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RESUMEN 
En este estudio se planteó, como objetivo general, establecer las relaciones 
que existen entre la formación profesional universitaria y el desempeño docente 
de los maestros del Área de Educación Para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 
2014, para lo cual se investigó los conceptos de la formación profesional 
universitaria, desde una perspectiva educativa, y el desempeño docente, desde 
una visión pedagógica. Esta investigación tiene un enfoque cuantitativo; el tipo 
de estudio es descriptivo y explicativo. Se emplea el método general de la 
ciencia y entre los específicos se utilizaron el de análisis, el inductivo - el 
deductivo, el sintético y el analógico. El diseño de investigación es descriptivo-
correlaciona!. El tipo de hipótesis empleado es el de correlación bivariada, en 
el que se busca la covarianza de las variables. En esta investigación se indaga 
la unidad metodológica desde el planteamiento de la matriz de consistencia, el 
sistema de hipótesis,y la dimensionalidad de las variables, los mismos que 
guardan una relación significativa con el marco teórico. Se utilizaron los 
siguientes instrumentos: el Cuestionario A de la Formación Profesional 
Universitaria y el Cuestionario B del Desempeño Docente. La población estuvo 
constituida por 32 docentes y la muestra por 32 docentes. Para establecer la 
confiabilidad se uso la prueba de confiabilidad de Alfa de Cronbach; para la 
validez se utilizó la prueba de Análisis Factorial (Kaiser Meyer Olkin); para la 
validación de los instrumentos se aplicó el juicio de expertos de cinco 
profesionales de la educación; y en la prueba de hipótesis se consideró la 
prueba estadística paramétrica r de Karl Pearson. Palabras claves: Formación 
profesional universitaria, formación inicial, formación continua, desempeño 
docente, motivación inicial, planeamiento educativo, proceso de enseñanza-
aprendizaje y evaluación del educando. 
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ABSTRACT 
In this study if 1 raised as general objective, to establish the relationship 
between the university Training and teaching performance of teachers in the 
area of education for work, UGELs No. 06, Vitarte, 2014, para which 
investigated Concepts university vocational training, from an educational 
perspective, teacher performance and, from a pedagogical vision. This research 
has a quantitative approach, the type of study is descriptive and explanatory. 
The general method is used Science and Specific Analysis used the inductive -
deductive, synthetic analog. The research design is descriptive-correlational. 
The type of assumptions used is the bivariate correlation; where the covariance 
of variables Wanted. In This Research Unit The methodological approach is 
sought from the Matrix Consistency, System Hypothesis, the dimensionality of 
the variables the same as bear a significant relationship to -the work of our 
theoretical framework. At work if used the following instruments: Questionnaire 
A of the University Training and Teaching Performance Questionnaire B. The 
this population comprised of 32 teachers and 32 teachers Sample. T o set the 
Reliability Test Reliability Cronbach's alpha was used, para test the validity 
factor analysis (Kaiser Meyer Olkin) was used, para Validation lnstruments 
expert opinion five professionals was taken and Education Hypothesis test in r 
parametric statistical test of Karl Pearson was considered. Keywords: University 
Professional Training lnitial training, Continuing Education, teacher 
performance, initial motivation, educational planning, teaching-learning process 
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INTRODUCCIÓN 
En esta tesis titulada Formación Profesional universitaria y el desempeño del 
docente en el Area de Educación para el Trabajo en el ámbito de la Unidad de 
Gestión Local No 06, Vitarte, se plantea la necesidad de mejorar la formación 
profesional universitaria para favorecer con ello el mejoramiento del 
desempeño. 
En la formación inicial docente tenemos la oportunidad de crear profesionales 
apasionados por la enseñanza, o simplemente contribuir a un sistema 
reproductor que confirma la creencia de que los futuros profesores ya la traen 
consigo cuando ingresan a la institución formadora. Pero para que este objetivo 
se cumpla es necesario que el profesorado asuma la formación continua, y de 
respeto al derecho de aprender de los estudiantes, Debemos plantear la 
necesidad de reformar las estructuras curriculares, organizativas y personales 
que actualmente imperan. (Marcelo, C. y Vaillant, D. 2011 :49) 
Según el problema planteado, la hipótesis formulada y la relación establecida 
para las variables de estudio, esta investigación aporta dimensiones e 
indicadores que permitieron tener un marco teórico sólido, coherente y 
consistente. 
El desarrollo de la presente investigación comprende dos partes; cada una de 
las cuales están desarrolladas con sus respectivas características. 
La primera parte, denominada Aspectos Teóricos, comprende tres capítulos. El 
primero está referido al marco teórico, en el que están planteados los 
antecedentes de la investigación, las bases teóricas y la definición de los 
términos básicos. En el segundo se encuentran el planteamiento del problema, 
la identificación y definición del problema. También se establece la importancia, 
los alcances y las limitaciones que se presentaron en el desarrollo de· la 
investigación. En el tercero, denominado Metodología, se proponen los 
objetivos generales y específicos; se plantean la hipótesis general y las 
específicas en concordancia con el problema formulado. Asimismo, se 
menciona el sistema de variables con su respectiva operacionalización, el tipo y 
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método de investigación utilizado, y se realiza la descripción de la población y 
la muestra. 
La segunda parte, denominada Trabajo de Campo, describe los Instrumentos 
de Investigación y los Resultados; aquí se ha considerado las técnicas de 
recolección de datos, la contrastación de hipótesis mediante el tratamiento 
estadístico y la interpretación y discusión de resultados. 
Por último, se presentan las conclusiones, recomendaciones, referencias 
bibliográficas y anexos. 
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PRIMERA PARTE: ASPECTOS TEÓRICOS 
CAPÍTULO 1: MARCO TEÓRICO 
1.1 ANTECEDENTES 
1.1.1 Antecedentes internacionales 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente 
trabajo, las tesis encontradas fueron ubicadas en el Internet. 
A nivel internacional, las tesis que guardan relación con la primera 
variable la Formación Profesional Universitaria, ya sea por el manejo de 




Vargas (2010). en la tesis La formación docente. Universidad 
Bolivariana de Venezuela, llego a las siguientes conclusiones: 
El establecimiento de las tendencias en el proceso de formación 
docente del profesor universitario y su gestión reveló que la situación 
actual de dicha formación es resultado de las insuficiencias que han 
existido y que persisten en los procesos que se orientan a su 
formación; lo que es expresión de la inadecuada atención prestada a 
la cualificación pedagógica y profesional de los docentes en los 
procesos de preparación que se desarrollan y promueven desde las 
universidades. 
Tanto la caracterización realizada, así como el análisis de la 
evolución histórica, revelaron las inconsistencias teóricas que no han 
permitido incorporar a la gestión de la formación de los profesores 
universitarios cualidades que apunten a lo formativo. Dichas 
inconsistencias, que tienen su expresión en la praxis social, fueron 
reveladoras de la necesidad de reconocer para el proceso de 
formación docente del profesor universitario y de su gestión las 
nuevas categorías que emergieron del análisis realizado y sus 
relaciones dialécticas, lo que implica profundizar en el estudio de los 
procesos de gestión de la formación continua y gestión de la 
formación permanente de los profesores universitarios, y reconocer 
que estos por su carácter transformador e intencional han de ser 
gestionados. 
Las insuficiencias reveladas en la caracterización expresan la 
necesidad de incorporar a la gestión de la formación docente 
cualidades que apunten a lo formativo, lo que implica reconocer las 
necesidades formativas de los docentes, el desarrollo de proyectos 
transformadores directamente vinculados con la docencia 
universitaria y los espacios de encuentro, enriquecimiento, reflexión y 
reconstrucción cultural. 
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La consideración de la gestión de la formación del profesor 
universitario como sistema de procesos concientes, de carácter 
holístico y dialéctico, así como la precisión de un sistema de 
regularidades que se producen en sus procesos constitutivos 
sintetizados y dinamizados por una gestión formativa a base de 
proyectos, permitió revelar, mediante la reconstrucción teórica 
propuesta, el carácter formativo de la gestión de la formación del 
profesor universitario. 
La contradicción entre los procesos constitutivos de la gestión de la 
formación del profesor universitario: gestión de la formación continua 
y gestión de la formación permanente, permitió explicar, desde un 
enfoque holístico, la dinámica de estos procesos. 
Márquez (2009), en la tesis doctoral La formación Inicial para el nuevo 
perfil del docente de secundaria. Relación entre la teoría y la práctica, 
concluye Universidad de Málaga, concluye en lo siguiente: 
En la actualidad, la docencia en Secundaria es considerada como una 
profesión con unas características propias, independiente de otras 
etapas educativas; esto le viene de su propia estructura, una etapa 
obligatoria y una postobligatoria que incluye el Bachillerato y los Ciclos 
Formativos de Grado Medio, y del alumnado al que va dirigida, 
adolescentes en plena formación de su personalidad y con unas 
características bien definidas. Los docentes que deben enseñar en esta 
etapa tienen que formarse para ello, tienen que adquirir una identidad 
profesional, que deberá ser el eje central de su formación inicial. 
Los docentes de Secundaria son profesionales de la educación que, 
junto al alumnado, forman parte activa del proceso educativo, en el que 
tienen que cumplir unos fines para lo que necesitan estar preparados. La 
enseñanza es un proceso complejo, donde una de las tareas principales 
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es inculcar al alumno la disposición para el aprendizaje durante toda la 
vida, pero las aulas están formadas por estudiantes con distintas 
motivaciones, disposiciones y capacidades para ese aprendizaje, por 
que proceden de entornos diferentes. 
Todo esto complica la labor del profesor quien tiene que formarse y 
desarrollarse profesionalmente para dar respuesta a las demandas de la 
escuela y la enseñanza actuales. No es suficiente con un aprendizaje 
profesional que se circunscriba solo a la experiencia y con el que se va 
formando de manera pasiva, sino que necesita de una base sólida 
proporcionada por la formación inicial para comenzar la labor profesional 
y renovar, actualizar y revisar su desarrollo profesional mediante la 
formación permanente. 
Los profesores de Secundaria que han participado en la investigación 
son profesionales activos, implicados con la formación del profesorado, 
que conocen las dificultades de la profesión docente en la actualidad y, 
por tanto, ven la necesidad de formar a los futuros profesores de 
Secundaria sobre una base que les permita conocer la realidad y al 
mismo tiempo les dé las herramientas necesarias para desarrollarse 
profesionalmente. En consecuencia, sus opiniones se fundamentan en el 
conocimiento de la Enseñanza Secundaria y la formación inicial del 
profesorado. 
Castañeda (2008), en la tesis doctoral Las representaciones sociales 
de los estudiantes de la licenciatura en comunicación acerca de la 
investigación en su formación profesional, Villa de Álvarez, Colombia, 
Universidad de Colima, precisa las siguientes conclusiones. 
Los estudiantes están demandando que en la carrera en general y en el 
componente curricular dedicado a la investigación se incremente la 
vinculación de la formación académica con los espacios reales de acción 
profesional, es decir, se propicie la interacción de los estudiantes con la 
dinámica profesional de los diversos ámbitos de la comunicación en el 
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estado y la región, así como fortalecer las posibilidades de movilidad e 
intercambio académico de los estudiantes a nivel nacional e 
internacional que permitan ampliar sus horizontes de formación. 
Andrea (2006) en la tesis doctoral La formación continua de los 
docentes alfabetizadores. La evolución de sus planteamientos didácticos 
de atención a la diversidad en el aula, análisis de un colectivo docente 
de la Escuela Municipal 3 de Puerto Madryn, Patagonia, Argentina, y 
Universidad Autónoma de Barcelona. 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
Potenciar el debate institucional: El proyecto alfabetizador debe ser 
homogéneo y universal e implica necesariamente un proceso de gestión 
institucional, en el cual el profesorado y su comunidad de referencia, 
discute y acuerda principios teóricos y procedimientos prácticos que 
respalden su accionar. 
Fortalecer el desarrollo curricular colaborativo: La elaboración de los 
proyectos compromete a los directivos en el acompañamiento de los 
mismos, como así también a los formadores a base de espacios de 
cooperación técnica que garanticen intervenciones formativas, acordes 
con las necesidades planteadas por la institución. 
Portilla (2002), en la tesis doctoral La formación docente del 
profesorado universitario: perfiles y líneas de investigación, Universidad 
Autónoma de Barcelona, precisa: 
Lo anterior exige un perfil docente que dé prioridad al aprendizaje 
significativo, facilite en el estudiante la construcción y reconstrucción de 
conocimientos, construya el clima propicio para el desarrollo de 
potencialidades cognitivas a la par de habilidades y actitudes; y propicie 
el aprendizaje siempre con un enfoque pluridisciplinario e 
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interdisciplinario vinculado con el sector productivo y social, en donde la 
creatividad, la actualización y el dinamismo sean características 
puntuales en los profesores de la Universidad. 
Considerándose a los profesores como parte sustancial del proceso de 
cambio institucional se hace indispensable identificar el perfil de los 
docentes, su hacer, conocimientos, habilidades y actitudes; ya que como 
es de esperar los profesores universitarios no puede diagnosticar, 
comprender, planificar y evaluar sus acciones dentro de la educación, si 
nunca se les ha formado para ello. De qué modo exigirles que sean 
capaces de formar sujetos críticos, analíticos y reflexivos, (como objetivo 
fundamental señalado por la universidad) que aparte de obtener un 
conjunto de contenidos teóricos, tengan la posibilidad de hacerlos 
significativos, con la opción de conformar personas con capacidad de 
adaptabilidad a su medio y con las grandes ventajas de lo que significa 
saber, saber hacer, hacer saber, saber estar y saber ser, sin 
proporcionarles la posibilidad de acercarse a todo lo que de ellos se 
espera. Sin esa formación, todas y cada una de las innovaciones y 
reformas que se proponga en la universidad no lograrán alcanzar 
ninguno de sus múltiples objetivos. 
Hoy día, si se desea que un modelo de aprendizaje educativo rinda los 
resultados esperados, el perfil y la formación de los docentes, deben 
constituirse en focos de atención, orientados a ayudar al profesorado a 
mejorar la calidad de su enseñanza, al mismo tiempo que el aprendizaje 
de los estudiantes y de la propia institución de educación superior . 
• 
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1.1.2 Antecedentes nacionales 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente 
trabajo, la tesis encontradas fueron ubicadas en las Bibliotecas de la 
Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos 
y de la Universidad San Ignacio de Loyola. 
A nivel nacional, las tesis que guardan relación con las variables la 
Formación Profesional Universitaria y Desempeño Docente., ya sea por 
el manejo de las variables, dimensiones, indicadores o las teorías 
desarrolladas, son las siguientes: 
Callomamani (2013), en la tesis La supervisión pedagógica y el 
desempeño laboral de los docentes en la institución educativa 7035 de 
San Juan de Miraflores, Lima, Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional Mayor de San Marcos, concluye en que: 
La supervisión pedagógica influye significativamente en el desempeño 
laboral del docente, puesto que se halló un P valor 0,000 a un nivel de 
significancia de 5%, con una correlación de 0,863 entre los factores de 
estudio. 
El monitoreo pedagógico influye significativamente en el desempeño 
laboral del docente, puesto que se halló un P valor 0,000 a un nivel de 
significancia de 5%, con una correlación de 81 O entre los factores de 
estudio. 
El acompañamiento pedagógico influye significativamente en el 
desempeño laboral del docente, puesto que se halló un P valor 0,000 a 
un nivel de significancia de 5%, con una correlación de 0,800 entre los 
factores de estudio. 
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Juárez (2012), en la tesis Desempeño docente en una institución 
educativa policial de la Región Callao, Lima, Escuela de Posgrado de la 
Universidad San Ignacio de Loyola, concluye en lo siguiente: 
En cuanto al objetivo general, el nivel de desempeño de los docentes de 
secundaria según el docente, el estudiante y el subdirector de formación 
general en una institución educativa policial de la Región Callao - 2009, 
tiene una elevada tendencia a presentar niveles buenos. 
El desempeño de los docentes de secundaria en una institución 
educativa policial de la Región Callao - 2009, con respecto a la 
dimensión de planificación del trabajo pedagógico, en la ficha de 
autoevaluación docente, la opinión de los estudiantes y la ficha de 
heteroevaluación al subdirector de formación general, se encuentra en 
un nivel bueno. 
En cuanto a la dimensión de gestión de los procesos de enseñanza -
aprendizaje se concluye que el desempeño de los docentes de 
secundaria en una institución educativa policial de la Región Callao, en 
la autoevaluación docente, la opinión de los estudiantes y la ficha de 
heteroevaluación al subdirector de formación general, está en un nivel 
bueno. 
De acuerdo a la dimensión de responsabilidades profesionales se 
concluye que el desempeño de los docentes de secundaria en una 
institución educativa policial de la Región Callao - 2009, en la 
autoevaluación docente y la ficha de heteroevaluación al subdirector de 
formación general, está en un nivel muy bueno, mostrando una 
diferencia con referencia a la opinión de los estudiantes quienes 
consideran que se encuentran en un nivel bueno. 
Con respecto al desempeño de los docentes de secundaria en una 
institución educativa policial de la Región Callao - 2009 en el campo de 
las ciencias y humanidades, de acuerdo a la opinión de los estudiantes 
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es bueno, coincidiendo con la del subdirector, con una diferencia en la 
dimensión de responsabilidades profesionales calificada como muy 
bueno. 
Finalmente, el desempeño de los docentes de secundaria en una 
institución educativa policial de la Región Callao - 2009 de acuerdo a los 
estudiantes en el área de comunicación y ciencias (CTA) se concluye 
que es bueno, mientras que en el área de matemática y formación 
ciudadana y cívica se considera muy bueno. 
Pérez (2012), en la tesis Relación entre el clima institucional y 
desempeño docente en instituciones educativas de la Red N° 1 
Pachacutec - Ventanilla, Lima, Escuela de Posgrado de la Universidad 
San Ignacio de Loyola, precisa las siguientes conclusiones: 
Existe una relación media y positiva entre el clima institucional y el 
desempeño docente; los docentes tienen una percepción regular sobre 
el clima institucional en las instituciones educativas de la Red N° 1 de 
Pachacutec en Ventanilla. 
Existe una relación media y positiva entre el nivel de comunicación y el 
desempeño docente en las instituciones educativas de la red No 1 de 
Pachacutec en Ventanilla. 
Existe una relación media y positiva entre el nivel de motivación y el 
desempeño docente en las instituciones educativas de la red No 1 de 
Pachacutec en Ventanilla. 
Existe una relación media y positiva entre el nivel de confianza y el 
desempeño docente en las instituciones educativas de la red No 1 de 
Pachacutec en Ventanilla. 
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Existe una relación media y positiva entre el nivel de participación y el 
desempeño docente en las instituciones educativas de la red No 1 de 
Pachacutec en Ventanilla. 
Reyes (2012), en la tesis Liderazgo directivo y desempeño docente en 
el nivel secundario de una institución educativa de Ventanilla - Callao, 
Lima, Escuela de Posgrado de la Universidad San Ignacio de Loyola, 
Lima, señala como conclusiones: 
No se confirma la hipótesis general debido a que no hay presencia de 
relación significativa entre la percepción de los estilos de liderazgo 
directivo, según Rensis Likert, y el desempeño docente en el nivel 
secundario de una institución educativa del distrito de Ventanilla - Callao 
2009. 
No existe relación significativa entre la percepción del liderazgo 
autoritario coercitivo y el desempeño docente en el nivel secundario de 
una institución educativa del distrito de Ventanilla - Callao 2009, de 
acuerdo al análisis con la prueba de correlación lineal de Spearman. Por 
lo tanto, no se confirma la primera hipótesis específica. 
No existe relación significativa entre la percepción del liderazgo 
autoritario benevolente y el desempeño docente en el nivel secundario 
de una institución educativa del distrito de Ventanilla - Callao 2009, de 
acuerdo al análisis con la prueba de correlación lineal de Spearman. Por 
ende, no se confirma la segunda hipótesis específica. 
No existe relación significativa entre la percepción del liderazgo 
consultivo y el desempeño docente en el nivel secundario de una 
institución educativa del distrito de Ventanilla - Callao 2009, de acuerdo 
al análisis con la prueba de correlación lineal de Spearman. En 
consecuencia, no se verifica la tercera hipótesis específica. 
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No existe relación significativa entre la percepción del liderazgo 
participativo y el desempeño docente en el nivel secundario de una 
institución educativa del distrito de Ventanilla - Callao 2009, de acuerdo 
al análisis con la prueba de correlación lineal de Spearman. Por 
consiguiente, no se valida la cuarta hipótesis específica. 
El desempeño docente en una institución educativa del nivel secundario 
se encuentra vinculado a múltiples factores, tales como: clima 
organizacional, cultura escolar, situación económica, tiempo de 
servicios, capacitación y actualización, etc. Entonces, el liderazgo 
ejercido por el director constituye un aspecto más. 
Carrasco (2002), en la tesis Gestión educativa y calidad de formación 
profesional en la Facultad de Educación de la UNSACA, Lima, Escuela 
de Posgrado de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, llega a 
las siguientes conclusiones: 
Se ha demostrado que la gestión institucional tiene relación directa y 
positiva con la formación profesional que se realiza en la Facultad de 
Educación de la UNSACA, 2002; siendo el índice de correlación el 
68,4%, lo que significa que dicha correlación es casi alta. 
La relación está referida a que se ha obtenido como puntaje de gestión 
institucional una media de 1 ,77, lo que en su escala valorativa equivale a 
"regular", y como promedio de calidad de formación profesional la nota 
de 13,65, que en su escala valorativa equivale también a "regular", es 
decir, existe una relación directa entre una gestión institucional regular y 
una calidad de formación profesional de nivel regular con una correlación 
de 68,4%. 
Se ha determinado que existe una relación directa entre la gestión 
administrativa y la calidad de formación profesional que se realiza en la 
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Facultad de Educación de la UNSACA, 2002, siendo el índice de 
correlación de 81 ,8%, lo que significa que la relación es alta y positiva. 
La relación está referida a que se ha obtenido como puntaje de gestión 
administrativa una media de 1,73 lo que en su escala valorativa equivale 
a "regular", y como promedio de calidad de formación profesional se ha 
obtenido la nota de 13,65, que en su escala valorativa equivale también 
a "regular", es decir, existe una relación directa entre una gestión 
administrativa de nivel regular y una calidad de formación profesional 
también de nivel regular con una correlación de 81 ,8%. 
Se ha comprobado que la gestión curricular tiene relación directa y 
positiva con la calidad de formación profesional que se realiza en la 
Facultad de Educación de la UNSACA, 2002, siendo el índice de 
correlación al 71,1 %, lo que significa que es una relación alta positiva. 
La relación está referida a que se ha obtenido como puntaje de gestión 
curricular una media de 1,93 lo que en su escala valorativa equivale a 
"regular'', y como promedio de calidad de formación profesional se ha 
obtenido la nota de 13.65, que en su escala valorativa equivale también 
a "regular", es decir, existe una relación directa entre una gestión 
curricular de nivel regular y una calidad de formación profesional también 
de nivel regular con una correlación de 71,1% 
Como resultado se concluye que existe una relación directa entre la 
gestión educativa y la calidad de formación profesional en la Facultad de 
Educación de la UNSACA,2002, y su índice de correlación es de 73,1% 
lo que significa que es una relación alta directa y positiva. 
Los detalles de la relación se explica en el sentido de que se ha obtenido 
como puntaje de gestión educativa una media de 1 ,93 lo que en su 
escala valorativa equivale a "regular'', y como promedio de calidad de 
formación profesional una nota de 13,65 que en su escala valorativa 
equivale a "regular", es decir, existe una relación alta y significativa entre 
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una gestión educativa de nivel regular y una calidad de formación 
profesional de nivel también regular con una correlación de 73,1 %. 
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1.2 CONCEPTOS GENERALES DEL MARCO TEÓRICO 
1. 2. 1 LA FORMACIÓN PROFESIONAL UNIVERSITARIA 
Hablar de formación del profesorado implica señalar que la formación es 
un proceso que ha de plantearse como una acción global, que afecta el 
desarrollo profesional y que comprende toda la institución educativa; es 
la aspiración a enlazar la función docente con los problemas de la 
práctica y la utilización de metodologías consecuentes, lo que implica 
que sea contextualizada en la medida de lo posible, comprometida con 
la innovación, la calidad y el cambio. (Gairín; Cifo2:71-72) (Portilla, A. 
2002:113) 
En tanto, la formación de los profesores ha de responder, no tan solo a 
intereses o deseos personales, sino a actitudes y necesidades colectivas 
que estén dirigidas a resolver aquellos problemas que no permiten lograr 
un proceso real de enseñanza- aprendizaje. 
En este mismo sentido, la formación debe basarse en la práctica, que 
debe ser analizada sistemáticamente, lo cual significa integrar teoría y 
práctica, contemplando las nuevas tecnologías. (Jiménez; 1995:23-25, 
Portilla, A. 2002:113) 
La función docente universitaria, entendida como una fuerza laboral, 
tiene exigencias específicas, con relación a su capacitación, 
actualización, perfeccionamiento y profesionalización, a fin de que pueda 
responder a los cambios sociales, económicos, políticos, culturales y 
tecnológicos que impactan su actividad y a los nuevos retos que la 
educación enfrenta. Independientemente de las características de la lES 
(se trate de una institución estatal o privada, entendiendo que ambas 
son de interés público), deben observar y puntualizar la importancia de la 
formación docente (en adelante FD) en la calidad educativa. 
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El docente universitario ha de contemplar su FC en dos grandes 
vertientes: 
a) Dentro de su especialización (actualización) o 
b) La que le ofrezca las herramientas para analizar, comprender, 
desarrollar y transformar la función docente. 
Resulta inevitable la FC entre quienes se encuentran realizando una 
función para la cual no fueron inicialmente formados: la docencia. 
Enseñar es, ahora más que nunca, una actividad que requiere de una 
plena información y formación respecto de lo que el proceso de 
enseñanza- aprendizaje significa. 
El profesor universitario, tanto de instituciones privadas como públicas, si 
bien ha tenido una Fl en un área específica de conocimiento y continúa 
con la actualización de los mismos, también es cierto que nada le han 
enseñado respecto al cómo desarrollar y analizar su función docente, 
que requiere, no tan solo transmitir conocimientos, sino saber observar 
al alumno, analizar el acto educativo, diagnosticar, planificar, aplicar, 
evaluar, rectificar y colaborar; lo que exige no solo una técnica, sino 
también una filosofía. 
Definitivamente, los profesores de universidades deben conseguir una 
preparación académica específica en un área del conocimiento, también 
habrán de adquirir capacidades cognoscitivas, sociales, emotivas, 
recursos y estrategias para resolver problemas, una metodología, 
capacidad crítica, descubrimiento de complejidad y relatividad del 
conocimiento, como parte de las actividades que desarrollan como 
docentes. 
Nada de lo dicho se opone a que en la FD se tenga en cuenta las 
especializaciones lógicamente exigidas. Debe tenerse presente que nos 
movemos bajo la hipótesis de que el conocimiento significativo implica 
una concienciación y una conducta. El conocimiento no debe ser 
exclusivamente instructivo, por lo que el maestro debe conocer qué, 
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cómo, dónde y por qué enseña, para tener clara la comprensión del 
modelo que emplea. (Portilla, A. 2002:115 y 118) 
Al hablarse de Fl y FC como FD y profesionalización, regularmente se 
piensa dentro de las áreas en las cuales se desarrollan como 
profesionales, sin embargo, resulta incoherente pensar que quien se 
encuentra laborando como profesor en una lES, impartiendo una 
enseñanza y propiciando un aprendizaje, no haya sido formado para 
realizar esas funciones. No basta la existencia de una FC en el área de 
especialización, el conocimiento de todo lo que involucra el sistema 
educativo y más aún el proceso de enseñanza - aprendizaje resulta 
trascendental para la obtención de mejores resultados en el nivel de ES, 
así como para mantener la competencia de los profesores en ejercicio. 
Esto supone una formación en el área de docencia, sin menoscabo de la 
continuidad de su actualización en un área específica del conocimiento. 
Los conocimientos de psicología y sociología de la educación son cada 
día más amplios y profundos y han cambiado esencialmente el papel del 
enseñante, que ya no puede limitarse a transmitir unos conocimientos 
sino que, como dice Landsheere (1977), ha de crear las situaciones 
adecuadas para que el alumno quiera utilizar sus propios mecanismos 
de aprendizaje; para lo que es preciso tener conocimientos, técnicas, 
habilidades, destrezas y capacidades que exigen una preparación al 
más alto nivel. 
Los conocimientos se multiplican, evolucionan y diversifican de un modo 
tan acelerado que el profesional de la enseñanza no puede pretender 
dominarlas todos y menos prever lo que será preciso conocer dentro de 
veinte años. 
Es urgente saber y enseñar a aprender. Desarrollar en el alumnado la 
capacidad de aprender a aprender es mucho más difícil que estudiar 
unos conocimientos pretendidamente básicos-mínimos, y exige una 
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profunda ampliación de la Fl y FC de los profesores. (Portilla, A. 
2002:118) 
a). La formación 
La formación es entendida como un proceso que tiende a desarrollar en 
el adulto ciertas capacidades más especificas con vistas a desempeñar 
un papel particular que implica un conjunto definido de técnicas y tareas. 
La teoría y la investigación acerca de la formación de adultos tuvieron un 
desarrollo repentino y muy vasto en el transcurso de los cincuenta 
últimos años, y quedaron marcadas desde el comienzo por un duelo 
teórico. La misma tensión entre positivismo y humanismo que se 
encuentra en la investigación en ciencias humanas, aparece, a su vez, 
en el sector de la formación. Las construcciones. teóricas tienden a 
experimentar tensiones similares en el transcurso de la historia de las 
ideas. 
Veamos en nuestro tema de estudio qué sucede al respecto. Según 
Legendre (1983), los enfoques de la formación por objetivos provienen 
de las teorías del positivismo. Estas orientaciones se inspiran, en gran 
medida, en los trabajos de John B. Watson, quien, en 1913, funda la 
psicología del comportamiento, conocida como behaviorismo. 
Inspirándose en los temas de Watson, el psicolingüista estadounidense 
Burrhus F. Skinner, ejerce una influencia considerable en la educación, 
al aplicar el behaviorismo a los aprendizajes. 
La formación por objetivos se basa en el análisis del educando y su 
comportamiento en el punto de partida, así como en el análisis del medio 
y de las tareas que deben llevarse a cabo para lograr los objetivos de la 
formación. La formación por objetivos se propone formar técnicos 
competentes, capaces de desempeñar una tarea con eficacia. El 
formador, dentro de este enfoque, es considerado un instructor con 
conocimientos especiales. 
29 
En cuanto al humanismo, Legendre (1983) afirma que ejerció una gran 
influencia en las orientaciones de la formación por la participación. Estas 
orientaciones, en el transcurso de la década de 1930, encuentran sus 
raíces en los trabajos del psicólogo y sociólogo estadounidense Kurt 
Lewin, quien centró su interés en la dinámica de grupo y situó el 
fenómeno del aprendizaje en la interdependencia dinámica entre el 
educando y el medio. 
La formación por la participación no toma como punto de partida los 
objetivos. De hecho, este enfoque crea los objetivos con la participación 
de los educandos. La formación por la participación hace hincapié en el 
compromiso del educando, así como en el proceso de aprendizaje y de 
decisión. El formador de adultos asume el papel de animador. (Vaillant, 
D. y Marcelo, C. 2001:14 y 15) 
b). Los formadores 
Así como analizábamos la polisemia del concepto 'formación', habremos 
de considerar que al hablar del 'formador', nos encontramos ante un 
profesional de la formación que se desempeña en ocupaciones y niveles 
educativos diferenciados. Por ello, vamos a intentar concretar qué 
entendemos por 'Formador' y las diferentes funciones que los 
formadores pueden desempeñar. 
Puede resultamos fácil definir al formador como toda persona que se 
dedique profesionalmente a la formación en sus diferentes niveles y 
modalidades, tal como lo planteábamos anteriormente. El formador es 
un profesional de la formación, y como todo profesional está capacitado 
y acreditado para ejercer esta actividad; posee conocimiento teórico y 
práctico, compromiso con su profesión, capacidad e iniciativa para 
aprender e innovar en su ámbito. También, en tanto que profesional, 
pertenece a colectivos profesionales que asumen principios y valores en 
relación con los clientes de la formación. 
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Entendido de esta forma, vemos al formador como un profesional del 
aprendizaje, un mediador entre los conocimientos y las personas que 
deben adquirirlos. Y, precisamente, esta función de mediación es la que 
provoca, en los propios formadores, dificultades relacionadas con la 
definición de su puesto de trabajo. El mediador del aprendizaje debe 
mostrar coherencia entre discurso y práctica, debe · asumir 
personalmente los valores que pretende transmitir; debe vivir el 
compromiso con la profesión de la misma forma que espera que los 
formandos lo asuman cuando se conviertan, a su vez, en formadores. 
Por otra parte, el trabajo del formador, ya lo veremos más adelante, 
debe ser fugaz: los sujetos a los que forma, ya sean estos individuos, 
grupos o instituciones, se volverán seres autónomos, y por tanto, 
prescindirán del formador como elemento dinamizador. 
Como hemos comentado, hablar de formador supone asumir un 
concepto de alta dispersión semántica, al que hay que acotar. En primer 
lugar, se puede entender que Formador es sinónimo de docente, y en 
este caso la Formación de Formadores abarcaría todo el campo de 
conocimiento que entendemos por Formación del Profesorado en sus 
diferentes niveles: Educación Infantil, Primaria, Secundaria, Formación 
Profesional, Educación de Adultos o Universitaria. (Vaillant, D. y 
Marcelo, C. 2001:29 y 30) 
1.2.1.1. LA FORMACIÓN PARA LOS FORMADORES 
Un punto escasamente explorado en el campo de la investigación en 
formación docente es el saber pedagógico y disciplinar de los propios 
formadores. En formación de formadores se instala hoy la misma 
discusión que se plantea alrededor de la necesidad de formar docentes 
que conozcan los contenidos de las asignaturas académicas que 
enseñan, pero que también tengan suficiente conocimiento de la 
pedagogía para enseñarles a los estudiantes a aprender. La discusión 
se centra en cómo enseñarle al docente a utilizar los conocimientos 
teóricos adquiridos durante su formación. 
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La formación de formadores es un territorio poco explicado y menos aún 
explorado, cuyos espacios de reflexión son casi inexistentes en la 
bibliografía pedagógica y en los diversos escenarios educativos públicos 
y privados. Sucede con este tema lo mismo que ocurre con la 
enseñanza: la creencia que para enseñar lo único que se requiere es 
conocer lo que se enseña: el contenido o materia a enseñar. Esta ha 
sido una creencia muy divulgada que ha llevado aparejada un déficit de 
consideración social respecto al valor y complejidad que la tarea de 
enseñar representa. Pues bien, parece que para ejercer como formador 
de formadores cualquiera puede valer, con tal que sea especialista en 
alguna disciplina. 
1) La formación pedagógica 
Los primeros programas de formación pedagógica de formadores 
que surgen a nivel internacional y regional postulan la especificidad 
pedagógica en la praxis con la clientela adulta. Muchas propuestas 
actuales de formación de formadores tienen todavía la función de 
hacer percibir el carácter específico de los modos de aprendizaje de 
los adultos. 
Dominicé (1990) afirma que con los aportes de la Psicosociología en 
el campo de la dinámica de grupos y de la relación pedagógica 
comienza a imponerse un saber en la formación de adultos. Se 
introducen nuevos conocimientos y la educación de adultos va más 
allá de una simple transmisión didáctica. 
La formación pedagógica de los formadores de adultos incluye el 
conocimiento sobre técnicas didácticas, estructura de las clases, 
planificación de la enseñanza, teorías del desarrollo humano, 
procesos de planificación curricular, evaluación, cultura social e 
influencias del contexto en la enseñanza, historia y filosofía de la 
educación, aspectos legales de la educación, etc. 
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La formación pedagógica de los formadores es fundamental para 
facilitar el aprendizaje de los adultos, pero esta formación tiene sus 
inconvenientes y no es un asunto fácil, sobre todo si se piensa que 
los formadores trabajan en tercer grado: formar adultos que formarán 
adultos que formarán jóvenes o adultos. 
Algunos países ya han adquirido cierta experiencia en el ámbito que 
nos ocupa. Por ejemplo, en los países anglosajones y escandinavos 
existen muchas instituciones universitarias que fomentan la 
formación pedagógica de los formadores a través de servicios de 
perfeccionamiento pedagógico de los docentes. En América Latina, la 
situación suele ser diferente, pues las instituciones de enseñanza, 
por lo general, dan poca importancia a la formación pedagógica de 
los formadores de su personal. 
2) La formación de los contenidos disciplinares 
Junto al conocimiento pedagógico, los formadores han de poseer 
conocimiento de la materia que enseñan; tener un manejo fluido de la 
disciplina que se imparte es un componente ineludible del oficio 
docente. Al respecto, Buchmann nos señala que "conocer algo nos 
permite enseñarlo; y conocer un contenido con profundidad significa 
estar mentalmente organizado y bien preparado para enseñarlo de 
una forma generar. Cuando el formador no posee conocimientos 
adecuados de la estructura de la disciplina que está enseñando, 
puede presentar erróneamente el contenido a los alumnos. El 
conocimiento que los formadores poseen del contenido a enseñar 
también influye en el qué y el cómo enseña. 
El conocimiento del contenido incluye diferentes componentes, de los 
cuales dos son los más representativos: el conocimiento sustantivo y 
el sintáctico. 
El conocimiento sustantivo se constituye con la información, las ideas 
y los temas a conocer; es el cuerpo de conocimientos generales de 
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una materia, los conceptos específicos, definiciones, convenciones y 
procedimientos. Este conocimiento es importante en la medida en 
que determina lo que los formadores van a enseñar y desde qué 
perspectiva lo harán. Por ejemplo, en Historia, el marco de análisis 
cultural, político o ideológico que se escoja, puede determinar el qué 
se enseña y cómo se enseña. 
El conocimiento sintáctico del contenido completa al anterior y se 
materializa en el dominio que tiene el formador de los paradigmas de 
investigación en cada disciplina, del conocimiento en relación con 
cuestiones como la validez, tendencias, perspectivas e investigación 
en el campo de su especialidad. En Historia, por ejemplo, incluiría las 
diferentes perspectivas de interpretación de un mismo fenómeno. 
Existe, pues, un acuerdo generalizado respecto a la necesidad de 
que los formadores posean un conocimiento adecuado del contenido 
que han de enseñar. 
3) El conocimiento didáctico del contenido a enseñar 
El conocimiento didáctico del contenido aparece como un elemento 
central de los saberes del formador. Representa la combinación 
adecuada entre el conocimiento de la materia a enseñar y el 
conocimiento pedagógico y didáctico referido a cómo enseñarla. En 
los últimos años se ha venido trabajando en diferentes contextos 
educativos para clarificar cuáles son los componentes de este tipo de 
conocimiento profesional de la enseñanza. El conocimiento didáctico 
del contenido, como línea de investigación, representa la confluencia 
de esfuerzos de investigadores didácticos con investigadores de 
materias específicas preocupados por la formación del profesorado. 
El conocimiento didáctico del contenido plantea la necesidad de que 
los formadores adquieran un conocimiento experto del contenido a 
enseñar, para que puedan desarrollar una enseñanza que propicie la 
comprensión de los futuros docentes. 
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Shulman (1992) manifestaba la necesidad de que los docentes 
construyeran puentes entre el significado del contenido curricular y la 
construcción realizada por los alumnos de ese significado.Afirma que 
"los docentes llevan a cabo esta hazaña de honestidad intelectual 
mediante una comprensión profunda, flexible y abierla del contenido; 
comprendiendo fas dificultades más probables que tendrán los 
alumnos con estas ideas [. . .]; comprendiendo las variaciones de los 
métodos y modelos de enseñanza para ayudar a Jos alumnos en su 
construcción del conocimiento; y estando abierlos a revisar sus 
objetivos, planes y procedimientos en la medida en que se desarrolla 
la interacción con Jos estudiantes. Este tipo de comprensión no es 
exclusivamente técnica, ni solamente reflexiva. No es solo el 
conocimiento del contenido ni el dominio genérico de métodos de 
enseñanza. Es una mezcla de todo lo anterior y es principalmente 
pedagógico" 
4) El conocimiento del contexto 
Un cuarto componente del conocimiento que han de adquirir los 
formadores radica en el dónde y a quién se enseña. Los formadores 
han de adaptar su conocimiento general de la materia a los 
estudiantes y a las condiciones particulares del instituto de formación. 
Yinger ha planteado la dimensión ecológica del conocimiento, 
entendiendo que no existe en los individuos, sino en las relaciones 
que se producen entre estos y el ambiente en que se desarrollan. La 
vida del aula, en este sentido, "está constituida por Jos sistemas 
culturales, físicos, sociales, históricos, y personales, que existen 
tanto deritro como fuera de la clase [. . .] La responsabilidad del 
profesor en la clase consiste en comprender las conversaciones que 
están ocurriendo dentro y entre todos los sistemas y reconocer 
cuáles son apropiados para la actividad de la clase. El profesor actúa 
como guía y sujeto que traslada la estructura, la acción y la 
información incluida en cada sistema". 
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Será necesario que los formadores conozcan el contexto 
socioeconómico y cultural de los estudiantes. Los formadores han de 
conocer también la procedencia de los estudiantes, sus niveles de 
rendimiento en cursos previos, su implicación con los centros 
educativos. 
a). Identidad profesional docente 
La formación del profesorado debe promover en los docentes una 
identidad propia como personas con capacidad de aprender, de ser 
responsables y de emprender. Una capacidad para aprender que se 
concreta en lo que se ha denominado aprendizaje autorregulado, 
mediante el cual se genera en los docentes un estilo propio de 
implicarse en la resolución de tareas, estableciendo sus propias metas, 
planteando sus propias estrategias para evaluar el grado de 
cumplimiento de las metas, procesando información y encontrando 
recursos para aprender. El aprendizaje, la responsabilidad y el 
emprendimiento construidos por el docente, se percibe desde el inicio de 
la formación. (Vaillant, D. y Marcelo, C. 2001 :9) 
La mayoría de los formadores asocian los aprendizajes nuevos con la 
adquisición de nuevos conocimientos y con el aprendizaje del trabajo en 
equipo. ¿Cómo se puede explicar esto? Los participantes en el curso de 
formación de formadores son profesionales universitarios o docentes 
egresados de los Institutos de Formación Docente, interesados en la 
formación de futuros profesores. La adquisición de conocimientos 
nuevos interesa más al formador, pues quiere reconvertirse en la 
"profesión de formador". Huberman (1989) muestra que los docentes 
atraviesan diversas fases durante la carrera. Los formadores están en un 
período que califica de fase "de tanteo", en el que buscan y aprenden el 
oficio de formador. 
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En cuanto al trabajo en equipo, es este un tema que los formadores 
asocian a menudo con los aprendizajes nuevos. Algunos autores (Fullan, 
1991) y Hargreaves, (1994) consideran que el trabajo en equipo es una 
condición de existencia en una innovación. Unirse a un equipo reduce la 
inseguridad que acompaña a toda innovación. Pero la significación que 
el trabajo en equipo tiene para los formadores, se asocia también a la 
necesidad de tener una identidad profesional. 
El concepto de identidad se forma con muchos elementos extraídos de 
la psicología y del psicoanálisis. Freud (1937) muestra que el ideal del yo 
se arraiga en el grupo al que pertenece la persona, en primer lugar, la 
familia. Kaes (1976) habla de aparato psíquico de grupo como una 
ficción eficaz que proporciona la mediación entre la realidad psíquica en 
sus componentes de grupo y la realidad de grupo en sus aspectos 
sociales y materiales. El trabajo de equipo representa, para los 
formadores, un paso hacia su identidad profesional, en la medida en que 
implica compartir una actividad. (Vaillant, D. y Marcelo, C. 2001:82 y 83) 
b). La formación docente 
Se está frente a una necesidad de formación cuando se requieren 
ciertas enseñanzas técnicas, habilidades y destrezas específicas que 
proporcionen la capacidad de actuar con calidad en las actividades que 
se desarrollan, enfrentando la falta de conocimiento, habilidades y 
actitudes que impiden realizar una tarea o función deseada con el mayor 
grado de eficacia y eficiencia. 
Se tiene conciencia (y así se evidencia) de que todo profesional ha de 
recibir una formación para aquella actividad que desempeña. Todo 
individuo que se encuentra desarrollando una tarea en un área 
determinada ha de pensar que el conocimiento que haya adquirido con 
anterioridad, (formación inicial, en adelante Fl) no puede ser en estricto 
sentido, el único que deba tener a lo largo de su etapa productiva. Los 
cambios a los que se han hecho referencia en el transcurso de esta 
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investigación, y la evolución constante de las necesidades sociales, 
exige que cada sujeto tenga una constante actualización y ampliación de 
conocimientos respecto a la labor que se encuentra desarrollando, así 
como un cambio de actitudes que le permitan avanzar al mismo ritmo de 
los demás elementos que juegan a su alrededor (formación continua, en 
adelante FC). (Portilla, A. 2002:114) 
El análisis hace evidente que, el profesorado universitario, como 
cualquier otro profesional, requiere de una Fl y FC que refuerce su 
quehacer cotidiano, propicie las competencias profesionales, las 
competencias didácticas a la par de las competencias sociales y 
personales que todo docente requiere para desarrollarse con 
profesionalización y ejercer una enseñanza que permita y siente las 
bases para la calidad en la ES. (Portilla, A. 2002:114) 
1.2.1.2. LOS MODELOS DE LA FORMACIÓN DOCENTE 
El análisis de la evolución de los sistemas educativos ha demostrado 
que ninguno es igual, ni de país a país, ni siquiera de plantel a plantel en 
el mismo territorio. En virtud de ello, nada sorprendente resulta ser, que 
tampoco existen modelos de formación continua de los docentes, que 
deban ser repetidos o imitados sin sus correspondientes modificaciones 
considerando el contexto en el que se lleven y los objetivos de cada 
institución. 
En el campo educativo no es posible prescribir fórmulas que el profesor 
esté llamado a seguir; pero es posible proporcionar conceptos y 
generalizaciones para avivar la sensibilidad hacia ciertos eventos, 
problemas y posibilidades que pueden contemplarse y considerarse en 
la FC del profesor universitario. (Portilla, A. 2002:119) 
A partir de este punto de vista, se debe indicar en primer lugar que un 
modelo de formación es un diseño para el aprendizaje que comprende 
38 
un conjunto de aspectos referidos al origen del conocimiento de la 
práctica de la enseñanza y, en segundo lugar, el cómo los profesores 
adquieren ese conocimiento; en otras palabras, Un modelo de FD es 
una pauta o un plan que puede utilizarse para guiar el diseño de 
programas de formación. Pueden encontrarse en ellos estrategias y 
actitudes comunes e incluso la finalidad puede ser la misma (producir 
una mejora en el aprendizaje de los alumnos o en la gestión de la 
escuela, a partir de la FD), pero lo que cambia son las concepciones, las 
actitudes de cara a la formación y la enseñanza. 
Pérez Gómez (1995) distingue cuatro perspectivas básicas de los 
modelos de FD, puntualizando los enfoques que enriquecen o 
singularizan las posiciones de la perspectiva de formación; perspectiva y 
modelos que sirven de referencia, pero que no pueden considerarse 
cerrados en sí mismos. (Portilla, A. 2002:120 y 121) 
1. Perspectiva académica 
Correspondiente con la orientación académica de la enseñanza, la 
perspectiva académica de FD indica que es a partir del proceso de 
enseñanza que se realiza la transmisión de conocimientos y se 
propicia la adquisición de la cultura pública; bajo la clara idea de que 
la sociedad a lo largo de la historia se encarga de desarrollar la 
información y los conocimientos necesarios que deben ser 
aprendidos por los alumnos, quienes fungen como meros recipientes, 
en donde el docente vierte el bagaje de contenidos. El profesor, 
como consecuencia, es concebido como un experto en algunas 
disciplinas de la información que transmitirá, y sujeto cuya formación 
está íntimamente relacionada al dominio pleno de esas disciplinas 
cuyos contenidos debe transmitir. 
Esta perspectiva vive dos enfoques extremos, que si bien en lo 
general no tienen grandes diferencias, en lo particular tienen 
39 
actitudes diferentes respecto a la forma de concebir los 
conocimientos y el acercamiento a ellos. (Portilla, A. 2002:121 y 122) 
En esta perspectiva, es la lógica didáctica de la homogeneidad la 
única que tiene cabida; ya que el profesor tendrá que exponer los 
contenidos preestablecidos en el curriculum, en un nivel académico 
en el que se presupone existe homogeneidad entre los alumnos que 
componen la clase. La competencia del profesor reside en la 
posesión de los conocimientos disciplinares requeridos y en la 
capacidad para explicar con claridad y orden dichos contenidos, así 
como para evaluar con rigor la adquisición de estos por parte de los 
alumnos, dando poca o nula importancia a la. formación didáctica, 
contextual, en habilidades, actitudes y destrezas que deben 
contemplarse en la formación pedagógica del docente. (Portilla, A. 
2002:121) 
2. Perspectiva técnica 
Contrariamente a los planteamientos de la perspectiva académica de 
FD, la perspectiva técnica se preocupa por darle a la enseñanza un 
nuevo status, elevándola a una ciencia aplicada; dejando atrás la 
identificación de la docencia como una "actividad artesanal", que si 
bien no resulta suficiente para enfrentar las circunstancias educativas 
actuales, si fomenta grandes avances en el estudio y desarrollo de la 
práctica docente. 
Conforme a dicha perspectiva, la calidad de la enseñanza se mide a 
partir de los productos obtenidos, en la eficacia y economia que 
implique su consecución. El docente es un técnico reproductor de 
"recetas de enseñanza" que, en teoria, deberán arrojar los mismos 
resultados independientemente de la asignatura a impartir, el 
contexto endógeno institucional y exógeno social, así como las 
características intrínsecas de cada uno de los actores (alumnos-
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docentes) que participan directamente en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. (Portilla, A. 2002:123 y 124) 
A simple vista, parecería que la FD del profesorado universitario 
estaría resuelta en aquellas universidades que hayan implantado 
programas de formación a partir de la perspectiva técnica, sin 
embargo, pensar en una formación técnica en la que se planteó que 
siempre que X afecte a Y se dará Z no constituye una fuente real si 
se reflexiona en que todo proceso educativo está trabajando con 
sujetos pensantes que se mueven en un mundo lleno de cambios, 
complejidades, incertidumbres, inestabilidades que llevan a ver que si 
X afecta Y puede resultar Z, pero también A, B o C. 
La educación como práctica social jamás puede reducirse a meras 
cuestiones instrumentales en la práctica del aula, la selección de los 
contenidos, la definición de los métodos, los modos de organización 
del espacio, del tiempo y de los alumnos, así como la decisión sobre 
las formas de evaluación son siempre, en alguna medida, decisiones 
también ético-políticas y no meramente técnicas. (Portilla, A. 
2002:125 y 126) 
3. Perspectiva práctica 
Como una crítica abierta al tecnicismo, surge el enfoque reflexivo 
sobre la práctica que contempla a la enseñanza como una actividad 
en la que no se pueden dictar "recetas" ni "normas" mediante las 
cuales se tenga la posibilidad de obtener los productos deseados. La 
FD se basa prioritariamente en el aprendizaje de la práctica, para ella 
y desde esta, es decir, la experiencia obtiene fundamental 
trascendencia. 
La visión de la enseñanza como una actividad compleja, que se 
desarrolla en escenarios singulares, determinada por el contexto, 
regularmente con resultados impredecibles y un cúmulo de juicios de 
41 
valor, son los elementos que dan vida sustancialmente a la 
perspectiva práctica. A partir de este enfoque se desarrolla el 
enfoque tradicional, representado por Stones, (1972) Morris (1986) y 
Zeichner (1993). 
El enfoque tradicional, se trata de un modelo de formación y 
desarrollo profesional docente netamente conservador, que concibe 
la enseñanza como una actividad totalmente artesanal que se 
aprende como resultado de un proceso de ensayo-error, en donde la 
relación entre el docente y los alumnos se considera el vehículo más 
apropiado para transmitir los conocimientos del profesor de manera 
no reflexiva, intuitiva y como producto de la rutina dentro del aula; lo 
que regularmente conlleva la mimetización de los profesores no 
novatos y la reproducción de vicios generados a lo largo del 
desarrollo de las instituciones de educación y del desenvolvimiento 
de los profesores veteranos. 
Bajo esta perspectiva, el docente es considerado un recipiente pasivo 
de este conocimiento. En otras palabras, deja atrás su Fl, 
permitiendo se deteriore, simplifique y empobrezca a lo largo de su 
propia experiencia institucional sin la presencia de una FC. (Portilla, 
A. 2002:126) 
4. Perspectiva de reflexión en la práctica para la reconstrucción 
social 
Esta perspectiva, en extremo vinculada con la anterior, concibe "la 
enseñanza como una actividad crítica, una práctica social saturada 
de opciones de carácter ético, en la que los valores que presiden su 
intencionalidad deben traducirse en principios de procedimientos que 
rijan y se realicen a lo largo de todo el proceso de enseñanza-
aprendizaje", (Pérez Gómez; 1995:422) y señala al profesor como un 
profesional autónomo que reflexiona críticamente su práctica docente 
en búsqueda de las características que se presentan en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, en el contexto en el que se desarrolla, 
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de tal manera que su acción reflexiva facilite el desarrollo autónomo y 
emancipador de todos los que participan en el proceso educativo. 
Una vez más se encuentran dos enfoques diferenciales en esta 
perspectiva: 
1. Enfoque de crítica y reconstrucción social. 
2. Enfoque de investigación-acción y formación del profesor para la 
comprensión. (Portilla, A. 2002:131 y 132) 
Los modelos de esta perspectiva son propuestas que ponen énfasis 
en la formación pedagógica del docente como el medio que dé la 
oportunidad a que los profesores obtengan los instrumentos técnicos 
y críticos para reflexionar su práctica docente, sin olvidar, ni 
desvalorizar los conocimientos de Fl de cada uno de ellos, logrando 
combinar la Fl y FC en influencia dialéctica que permita el equilibrio 
de ambas y la profesionalización docente. (Portilla, A. 2002:132) 
Ferrández, ofrece un modelo de formación dentro del enfoque de 
crítica y reconstrucción social; es un modelo contextua! crítico de 
formación, en el que se observan cuatro elementos claves: 
• Formación inicial: dominio de la estructura técnico - cultural ( lo 
que se conoce habitualmente como contenidos de las disciplinas 
del currículo). 
• Formación permanente (continua): conocimiento de las 
estructuras psicopedagógicas que constituyen las bases del 
currículo; práctica de la realidad social y económica del mundo del 
trabajo; dominio de técnicas de análisis del proceso (técnicas de 
seguimiento y toma de decisiones); conocimiento puntual y 
prospectivo de las tendencias socioculturales respecto a las 
demandas y exigencias para ejercer profesiones u ocupar puestos 
de trabajo. A la par de lo cual se llevará a cabo la constante 
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actualización de los conocimientos en las áreas específicas del 
conocimiento. 
• Proceso permanente de innovación de estrategias de acción que 
requiere la movilidad laboral cómo base adaptativa y renovadora. 
• Contexto, referencias a los ámbitos de exigencia ocupacional y 
profesional. (Ferrández; 1996b:39-53), (Portilla, A. 2002:133 y 
134). 
La perspectiva de los investigadores de este modelo, conceptualiza tres 
competencias globalizadoras que el docente debe reunir: adaptarse a la 
realidad y entorno donde desarrolla su práctica docente, considerando el 
aula, los alumnos y la influencia que ejerce el contexto mediato e 
inmediato; generar los medios e instrumentos que le permitan ofrecer las 
máximas oportunidades de aprendizaje a los alumnos, de tal forma que 
cada uno de ellos sea conciente de su proceso y seleccione las 
herramientas que se adapten más a sus necesidades y características 
individuales; todo dentro de una perspectiva de reforma, innovación y 
compromiso con la sociedad, que le lleve a hacer de su práctica docente 
y de la educación una palanca de acercamiento al conocimiento y 
reconstrucción social. (Portilla, A. 2002:136) 
Concluyentemente, entre los enfoques analizados, no existen 
planteamientos únicos ni uniformes, mas sí principios excluyentes entre 
si mismos; estos principios permiten enunciar que la FD no debe verse 
como meros modelos de laboratorio estereotipados en los cuales se 
manifiestan los lineamientos rígidos que debe aprender, cumplir y seguir 
el docente según la situación en la que se encuentre dentro del proceso 
de enseñaza-aprendizaje, sino como la búsqueda, dentro de la docencia 
y el contexto, de todos aquellos elementos que le lleven a desarrollar su 
propia profesionalización, teniendo claramente identificadas las 
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características del modelo de enseñanza que prevalece en la institución 
de educación en la que se desarrolla, de los alumnos a quienes enseña, 
el currículum o materia que se quiere sea aprendida, y el entorno 
endógeno y exógeno en el que se desarrolla. 
Lo anterior implica; considerar al profesor como un profesional que es 
capaz de analizar, reflexionar, indagar sobre la realidad y experimentar 
con ella, creando las situaciones que motiven y potencien el aprendizaje, 
y creando los andamios entre el profesor en formación, los asesores 
externos de las instituciones de educación, los investigadores, directivos, 
y todos aquellos que participan directa e indirectamente del proceso 
educativo, con un carácter de trabajo cooperativo y no meramente de 
intervención. 
Trabajo cooperativo que como relación social supone una reciprocidad 
entre individuos que saben analizar, reflexionar y diferenciar los diversos 
puntos de vista con respecto a una teoría, conocimiento o postura 
puedan manifestarse; convirtiéndose en una fuente de transformación 
del pensamiento individual, que propicia la cooperación como fuente de 
reflexión y de conciencia de las áreas de conocimiento, la disociación de 
lo subjetivo y objetivo, y la corrección de la experiencia inmediata en 
conexión con los parámetros científicos. (Rué; 1991 :44) 
Lo cual abre una nueva perspectiva en el campo de la formación del 
profesorado de la lES de México y su profesionalización a partir de las 
pautas que manifiesta la perspectiva de reflexión en la práctica para la 
reconstrucción social en correspondencia a los parámetros de una 
enseñanza progresista. (Portilla, A. 2002:137) 
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a). La formación inicial 
La formación inicial de los profesores a lo largo de la historia, se ha 
venido desempeñando por instituciones específicas, por un personal 
especializado, y mediante un currículum que establece la secuencia y 
contenido instruccional del programa formativo. La formación inicial del 
profesorado como institución cumple básicamente tres funciones: en 
primer lugar, la de formación y entrenamiento de los futuros profesores, 
de forma que asegure una preparación acorde con las funciones 
profesionales que el profesor deberá desempeñar. En segundo lugar, la 
institución formativa tiene la función del control de la certificación o 
permiso para poder ejercer la profesión docente. En tercer lugar, la 
institución de formación del profesorado ejerce una doble función: es 
agente de cambio del sistema educativo, pero, simultáneamente, 
contribuye a la socialización y reproducción de la cultura dominante. 
En el nivel de formación inicial del profesorado, los formadores de 
formadores, son los profesionales encargados de diseñar y/o desarrollar 
• 
el currículum que incluya los componentes necesarios para propiciar un 
legítimo aprender a enseñar en los futuros docentes. Atendiendo a los 
contenidos de ese currículum, existe una multiplicidad de perspectivas. 
Por ejemplo, Landsheere planteaba que "cualquier currículum de 
formación del profesorado debería tener en cuenta cuatro cuestiones 
básicas, así como proporcionar oportunidades para plantearlas en una 
amplia variedad de situaciones educativas: ¿cuáles son los objetivos de 
educación?, ¿cómo varían los objetivos en función de los alumnos?, 
¿cómo se pueden conseguir los objetivos?, y ¿cómo se conoce que se 
han conseguido los objetivos?" (Landsheere, 1987:79). La primera 
pregunta da cuenta de la necesidad de establecer las metas que 
persigue todo programa formativo, de modo que se conozca qué tipo de 
profesor se está formando y para qué contexto. Para McNamara y 
Desforges (1979), el objetivo de todo programa de formación de 
profesorado ha de ser enseñar la "competencia de clase o conocimiento 
del oficio", de forma tal, que los profesores sean sujetos diestros en la 
tarea de enseñar. (Vaillant, D. y Marcelo, C. 2001 :36 y 37) 
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Diker y Terigi (1997) constatan que a nivel internacional la formación 
inicial del profesorado ha sido objeto de numerosas reformas desde 
principios de la década del ochenta. Estas reformas tuvieron origen en 
los países industrializados, donde se han propuesto cambios en tres 
grandes aspectos: 
a) El saber de los profesores, buscando incrementar su idoneidad para 
enfrentar las nuevas demandas de la sociedad del conocimiento de 
fines del siglo XX; 
b) La cultura institucional de los centros de formación docente, de 
manera de desarrollar organizaciones menos burocráticas y más 
flexibles; 
e) La distribución de responsabilidades y los mecanismos de control de 
desempeño. (Vaillant, D. y Marcelo, C. 2001 :37) 
b). La formación continúa 
La FC puede definirse como "el proceso que mejora los conocimientos 
referentes a la actuación, las estrategias y las actitudes de quienes 
trabajan en las escuelas. La finalidad prioritaria de la FC es favorecer el 
aprendizaje de los estudiantes a través de la mejora de la actuación de 
los enseñantes." (lmbernón; 1998:2-3) (Portilla, A. 2002:) 
e). La formación docente y la sociedad del conocimiento 
Lo original, lo específico de esta nueva sociedad, es el papel 
fundamental, central, que están jugando, cada vez más, la información y 
el conocimiento. "Sociedad de la información", "sociedad del 
conocimiento", "sociedad del aprendizaje", son denominaciones que 
circulan entre autores que reflexionan acerca del futuro. El vínculo 
sociedad-conocimiento nos lleva, necesariamente, a considerar el 
aprendizaje como el factor fundamental. Los procesos de producción y 
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distribución de conocimiento pasarán a ocupar un lugar clave. Los 
educadores nos ubicamos en el centro del problema. 
La educación ha comenzado a ser considerada como la variable 
fundamental para definir el futuro de una sociedad sustentada en el 
conocimiento. Este será uno de los ejes del debate educativo en la era 
que ya se aproxima: una sociedad basada en el conocimiento será más 
o menos democrática, según cómo defina la distribución de la 
educación. Si pretendemos garantizar una sociedad con equidad social, 
con niveles de cohesión, es fundamental que todos reciban una 
educación de buena calidad, porque esa es la única garantía para evitar 
la marginación en una economía intensiva en conocimiento. (Vaillant, D. 
y Marcelo, C. 2001 :4) 
d). Los formadores y las tecnologías 
De Maura Castro (1998:30) sostiene que se pueden usar las nuevas 
tecnologías para compensar lo que los sistemas tradicionales no pueden 
darse el lujo de ofrecer. De esta forma, se puede extender el alcance de 
una buena educación a grupos que, de lo contrario, recibirían una 
instrucción de calidad muy inferior o no recibirían instrucción alguna. El 
autor afirma que las nuevas tecnologías ofrecen muchos caminos 
interesantes para mejorar la educación, pero cada uno de ellos no es 
igualmente bueno o apropiado para todos los países. Así, América 
Latina debe concentrarse en las tecnologías que compensan los factores 
que escasean, o sea, maestros bien preparados y recursos para pagar 
equipos costosos. 
Esta situación obliga a replantearse el papel de los distintos agentes 
educativos. A nuevos tiempos, nuevos recursos y nuevos perfiles 
profesionales que han de generarse o redefinirse. Con ello defendemos 
la necesidad de definir el papel del formador y del profesor que se 
implica en una actividad llevada a cabo a distancia. Si bien la formación 
tradicional puede ser completada con los recursos a los que se puede 
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acceder, gracias al uso de las nuevas tecnologías, estas, por sí mismas, 
posibilitan la aparición de una nueva forma de aprendizaje: la teJe 
formación. (Vaillant, D. y Marcelo, C. 2001:151) 
Una de las respuestas que los sistemas de formación están comenzando 
a perfeccionar es lo que denominamos TELEFORMACIÓN. La 
Teleformación "es un sistema de impartición de formación a distancia, 
apoyado en las TIC (tecnologías, redes de telecomunicación, 
videoconferencias, TV digital, materiales multimedia), que combina 
distintos · elementos pedagógicos: instrucción clásica (presencial o 
autoestudio), las prácticas, los contactos en tiempo real (presenciales, 
videoconferencias o chats) y los contactos diferidos (tutores, foros de 
debate, correo electrónico)" (FUNDESCO, 1998:56). La teleformación se 
está configurando como una herramienta de gran utilidad porque 
presenta productos formativos. (Vaillant, D. y Marcelo, C. 2001 :152). 
1.2.2 EL DESEMPEÑO DOCENTE 
El Ministerio de Educación del Perú (MINEDU, 2007), en el Proyecto 
Educativo Nacional (PEN) al 2021: La Educación que queremos para el 
Perú expresa ocho objetivos estratégicos, de los cuales el segundo 
refiere puntualmente: "Estudiantes e instituciones que logran 
aprendizajes pertinentes y de calidad" destaca que "todos logran 
competencias para su desarrollo personal y el progreso e integración 
nacional", asimismo que las "instituciones acogedoras, enseñan bien y 
lo hacen con éxito". El tercer objetivo hace énfasis en: "Maestros bien 
preparados que ejercen profesionalmente la docencia" (p.13). (Masgo, E. 
2010:13). 
Chiroque (2006) hizo referencia a un análisis realizado por él mismo en 
otro documento acerca que "los óptimos desempeños docentes 
dependían básicamente de: (a) Una formación profesional inicial y 
continua; y (b) Un buen trato remunerativo y de condiciones de trabajo 
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que permitan desarrollar una adecuada motivación docente" (p.6). 
Expresado en el siguiente gráfico: 
Raíces y consecuencias del desempeño docente. 
FORMACION PROFESIONAL 
DEL DOCENTE 
~ TRATO DESEMPEÑO CALIDAD 
REMUNERATIVO 
1-+ MOTIVAOÓN V 
DEL '- DELA Y CONDICIONES OOCENTE EDUCACIÓN DE 
TRABAJO 
Fuente: (Masgo, E. 2010: 13). 
Parte de las condiciones básicas a tener en cuenta tanto la formación 
magisterial inicial y continua, porque darán como resultado el 
desempeño docente, que será evaluado con la finalidad de mejorar la 
calidad educativa peruana. (Masgo, E. 2010:13). 
1.2.2.1. HACIA UNA PROPUESTA DE CRITERIOS DE BUEN 
DESEMPEÑO DOCENTE 
Tal como lo afirma Marcela Gajardo (1999), en una evaluación de las 
reformas de la década de 1990 en América Latina, uno de los mejores 
aciertos y fortalezas en los procesos de reforma educativa desarrollados 
a lo largo de esa década fue la búsqueda de concertación, de 
legitimación social y de acuerdos para renovar los sistemas educativos. 
Esta nueva manera de "pensar'' y "realizar" políticas educativas tuvo el 
valor de contribuir a la sostenibilidad de los cambios propuestos y de 
construir una ciudadanía más activa en la búsqueda del derecho a una 
educación de calidad. Pero, también, dejó planteado el desafío de 
reflexionar sobre cómo debieran implementarse procesos de 
participación más efectivos y cómo formular políticas integrales e 
intersectoriales. Justamente en este último es que se centró la discusión 
en torno a las políticas docentes. 
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En tal sentido, no solo se requería de la participación efectiva de los 
docentes en formulación de políticas educativas y, particularmente, de 
políticas docentes, sino que se requeriría sostener un enfoque 
intersectorial sobre las políticas docentes que permita ampliar y 
potenciar su impacto, generando una responsabilidad compartida entre 
diversos sectores para garantizar las condiciones que los docentes 
precisan para cumplir con su tarea. Tradicionalmente, el tema docente 
se ha discutido en el ámbito de los ministerios de educación y gremios 
docentes. Sin embargo, la situación de los profesores y su desempeño 
tienen que ver con aspectos que dependen, también, de los ministerios 
de economía, trabajo y salud; además de otros espacios políticos como 
los parlamentos, los medios de comunicación y los movimientos 
ciudadanos. El carácter intersectorial de las políticas públicas se 
concreta pues en las alianzas entre distintos sectores involucrados en el 
mejoramiento de las condiciones de trabajo de los docentes y en la 
inclusión de estrategias de apoyo al mejoramiento de la condición 
docente en las agendas políticas de cada sector (OREALC- UNESCO, 
2007). 
Finalmente, la renovada visión sobre lo que debiera ser la formación 
docente se asentó en la necesidad de concebir la formación inicial y la 
capacitación para docentes en servicio de manera articulada. Se debía 
para ello, renovar las formas decimonónicas que tenían las instituciones 
de formación docente (lmbernón, 2001 ), concebir la capacitación de los 
docentes en servicio como un proceso complementario y no remedia! de 
la formación inicial (Cuenca, 2007), y construir espacios que vinculen a 
dicha capacitación con la formación inicial a base por ejemplo, de 
programas de acompañamiento a docentes noveles (Marcelo, 2009). 
El Perú no estuvo ajeno a esta situación. Por el contrario, colocó la 
cuestión docente en el centro de la agenda educativa nacional. Hacia 
finales del año 2000, el concepto de desarrollo profesional docente fue el 
eje articulador de las discusiones sobre el tema. Así mismo, el país inició 
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procesos de construcción de políticas educativas de manera distinta a lo 
que se había hecho hasta el momento. Lo deliberativo y lo participativo 
caracterizaron dichos procesos, los cuales como veremos más adelante 
determinaron el contexto educativo. 
Es fundamentalmente en esta línea de renovación de las discusiones 
sobre las políticas de desarrollo profesional docente que se presenta 
este informe. Este exhibe las ideas principales de un estudio realizado 
entre febrero y septiembre del 201 O, que forma parte de un conjunto de 
investigaciones que la Mesa lnterinstitucional sobre Desempeño 
Docente -espacio liderado por el Consejo Nacional de Educación y el 
Foro Educativo- viene realizando con el objetivo de construir una 
propuesta que defina el buen desempeño docente. 
Entre los meses de abril y julio, 901 docentes de 16 regiones del país se 
reunieron en jornadas de trabajo, convocados por diversas instituciones, 
públicas y privadas, nacionales y locales, con la finalidad de reflexionar 
acerca del significado del desempeño docente. Estas jornadas 
denominadas "Diálogos Regionales" contaron con una metodología 
común de trabajo, construida de manera participativa entre los miembros 
de la Mesa lnterinstitucional sobre Desempeño Docente. 
Con el impulso para el desarrollo de estos diálogos, la Mesa 
lnterinstitucional de Desempeño Docente tuvo una doble apuesta. 
Buscó, por un lado, levantar información de primera mano sobre las 
opiniones que los profesores tienen sobre el significado del desempeño 
docente, y también buscó emprender un proceso que contribuya con la 
cohesión de la Mesa, grupo de trabajo que durante dos años construirá 
criterios de buen desempeño. Estos diálogos fueron entonces 
implementados bajo la conducción de diversas instituciones miembros 
de la Mesa, y financiados en el marco de sus propias actividades 
institucionales. 
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El encargo recibido fue sistematizar la información recogida en cada uno 
de estos diálogos. Las opiniones de los docentes fueron organizadas en 
matrices de trabajo, que luego fueron analizadas en función a categorías 
preestablecidas, provenientes de la literatura recopilada sobre el tema. 
Al tener un enfoque cualitativo, este estudio no pretende generalizar la 
información construida a partir de la reflexión de los docentes. Sin 
embargo, el diseño descriptivo de la investigación permite reportar con 
cierto nivel de profundidad ideas relacionadas con la comprensión que 
los profesores tienen sobre el desempeño; sobre el bueno y el malo. 
(MINEDI. 2011 :14-16). 
1.2.2.2. MARCO DEL BUEN DESEMPEÑO DEL DIRECTIVO 
El Marco de Buen Desempeño del Directivo es resultado de la revisión 
de evidencias proporcionadas por la investigación internacional, y de un 
proceso de reflexión y construcción colectiva realizado por los actores 
educativos directores -quienes participaron en diversos eventos de 
consulta sobre las buenas prácticas de gestión escolar identificadas en 
las instituciones educativas de nuestro país- cuyos aportes le otorgan 
legitimidad a esta propuesta. 
Reformar la escuela implica transformar la gestión que desarrollan los 
directivos. La investigación educativa muestra que el liderazgo 
pedagógico del directivo, es el segundo factor de influencia en los logros 
de aprendizaje después de la acción docente, es decir, tiene un grado de 
influencia real e innegable en los aprendizajes de los estudiantes. 
Esta acción de los directivos es indirecta, puesto que es el docente el 
que ejerce una acción directa, sin embargo los ámbitos de influencia del 
directivo son claves para la mejora de los aprendizajes, en la calidad de 
la práctica docente, las condiciones de trabajo y el funcionamiento de la 
escuela. Por lo que podemos afirmar que el rol del directivo en la mejora 
de la calidad de la escuela es potente. 
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Para garantizar una visión común de lo que significa ser un líder escolar, 
es indispensable contar con una definición clara de sus roles y 
responsabilidades. Esta descripción debe basarse en aquellos roles que 
generan un mayor impacto en la calidad de la enseñanza y del 
aprendizaje; asi como estar enfocada en el apoyo, la evaluación y el 
acompañamiento al trabajo de los docentes buscando garantizar 
aprendizajes de calidad en los estudiantes. (MINEDU. 2012:7) 
El Marco de Buen Desempeño Docente tiene su origen en la propuesta 
de la Mesa lnterinstitucional de Buen Desempeño Docente impulsada 
por el Consejo Nacional de Educación (CNE). Después de dos años de 
trabajo, la elaboración de la versión final estuvo a cargo de la Dirección 
General de Desarrollo Docente, y fue aprobada en enero del 2012 
mediante la Resolución Ministerial Nro. 0547-2012-ED. 
El Marco de Buen Desempeño Docente tiene entre sus propósitos 
especificas: 
• Establecer un lenguaje común, entre los docentes y los ciudadanos, 
para referirse a los procesos de enseñanza. 
• Impulsar la reflexión de los docentes sobre su propia práctica 
educativa, construyendo una visión compartida de la enseñanza. 
• Promover la revaloración social y profesional de los docentes. 
• Guiar y dar coherencia al diseño e implementación de políticas de 
formación. 
El Marco de Buen Desempeño Docente esta, estructurado en dominios, 
competencias y desempeños (MINEDU, 2012a). Los dominios son las 
cuatro grandes categorias en las que se agrupan las competencias. 
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<~' Dominio 1: se relaciona con la preparación para la enseñanza. 
<~' Dominio 11: describe el desarrollo de la enseñanza en el aula y la 
escuela. 
<~' Dominio 111: se refiere a la articulación de la gestión escolar con las 
familias y la comunidad. 
<~' Dominio IV: comprende la configuración de la identidad docente y el 
desarrollo de su profesionalidad. (MINEDU. 2012:22) 
Figura 1. Dominios del Marco de Buen Desempeño Docente (MINEDU, 
2012a). 
Para el desarrollo de estos cuatro dominios, se han construido nueve 
competencias sugeridas. 
Dt1sarro!1o de !a 
profesionalldad y la 
ldonti<lad doconre 
1 
EnscftanZ>I para el 




Figura 1- Fuente:(MINEDU. 2012:22) 
Tal como se encuentra establecido -técnica y normativamente- ser 
director de una institución educativa es una posibilidad dentro de la 
carrera docente. El reglamento de la Ley de Reforma Magisterial No 
29944 (MINEDU, 2013) al respecto señala: "El profesor puede acceder a 
otros cargos de las áreas de desempeño laboral por concurso y por un 
periodo de tres años." Uno de dichos cargos es el de directivo de 
institución educativa; el docente debe estar ubicado entre la cuarta y 
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octava escala magisterial. Esta definición alude y remarca el carácter 
pedagógico del cargo ya que el directivo cuenta con una formación 
docente; en este sentido, el Marco de Buen Desempeño del Directivo 
constituye un complemento fundamental del Marco de Buen Desempeño 
Docente ya que recupera -de .este último- los dominios, competencias y 
desempeños que son generales y comunes a la carrera docente (sea 
cual fuere el cargo que venga desempeñando el docente), y añade los 
dominios, competencias y desempeños específicos que corresponden al 
ejercicio del cargo de directivo. 
El dominio IV, Desarrollo de la profesionalidad y la identidad docente, es 
transversal a ambos marcos y describe el proceso de formación y 
desarrollo de la comunidad profesional de docentes y las prácticas que 
lo caracterizan. 
El desarrollo de la profesionalidad y la ética en la profesión son, en 
esencia, fundamentales para el ejercicio del cargo directivo, por lo que el 
Marco de Buen 
Desempeño del Directivo -al ser un instrumento de política articulado al 
Marco de Buen Desempeño Docente- no los considera de manera 
explícita sino que los suscribe y promueve, asumiéndolos como 
dominios transversales a todo el quehacer cotidiano del directivo. 
El Marco de Buen Desempeño Docente identifica para este dominio dos 
competencias y cinco desempeños claves. Se refieren a la reflexión 
sistemática sobre su práctica pedagógica, la de sus colegas, el trabajo 
en grupos, la colaboración con sus pares y su participación en 
actividades de desarrollo profesional. Incluye la responsabilidad en los 
procesos y resultados del aprendizaje y el manejo de información sobre 
el diseño e implementación de las políticas educativas a nivel nacional y 
regional (MINEDU, 2012a). 
DOMINI04 
Desarrollo de la profesionalidad y la identidad docente 
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Competencias Desempeños 
Competencia 8 36. Reflexiona en comunidades de 
Reflexiona sobre su profesionales sobre su práctica 
práctica y experiencia 
institucional y desarrolla 
pedagógica e institucional y el aprendizaje 
de todos sus estudiantes. 
procesos de aprendizaje 37. Participa en experiencias significativas de 
continuo de modo individual desarrollo profesional en concordancia 
y colectivo, para construir y con sus necesidades, las de los 
afirmar su identidad y estudiantes y las de la escuela. 
responsabilidad profesional. 38. Participa en la generación de políticas 
Competencia 9 
Ejerce su profesión desde una 
ética de respeto a los 
derechos fundamentales de 
las personas, demostrando 
honestidad, justicia, 
responsabilidad y compromiso 
con su función social. 
educativas de nivel local, regional y 
nacional, expresando una opinión 
informada y actualizada sobre ellas, en el 
marco de su trabajo profesional. 
39. Actúa de acuerdo con los principios de la 
ética profesional docente y resuelve 
dilemas prácticos y normativos de la vida 
escolar en base a ellos. 
40. Actúa y toma decisiones respetando los 
derechos humanos y el principio del bien 
superior del niño y el adolescente. 
Fuente:(MINEDU. 2012:24) 
El contenido de este dominio se desagrega y desarrolla en las 
competencias establecidas para los procesos formativos, logrando con 
ello la especificidad que requiere el desarrollo de la profesionalidad y la 
identidad en el directivo escolar. Como parte del proceso formativo se 
fortalecerán las competencias y recursos que favorecen el ejercicio 
adecuado de su cargo. (MINEDU. 2012:24) 
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1.2.2.3. MARCO DEL BUEN DESEMPEÑO DOCENTE 
El Marco de Buen Desempeño Docente es una guía imprescindible para 
el diseño e implementación de las políticas y acciones de formación, 
evaluación y desarrollo docente a nivel nacional, y un paso adelante en 
el cumplimiento del tercer objetivo estratégico del Proyecto Educativo 
Nacional: "Maestros bien preparados ejercen profesionalmente la 
docencia". (MINEDU. 2012:7) 
De modo recurrente, se ha exigido al Estado precisar las políticas, 
estrategias y mecanismos que garanticen el derecho a una educación de 
calidad para todos. En esta exigencia se ha hecho presente la 
interrogación por la calidad, la pertinencia y la eficacia del trabajo 
docente, por su formación y las condiciones del ejercicio de su labor. 
Responder a esta demanda específica sobre la función del magisterio 
nos confronta con un reto singular: realizar cambios en la realidad de la 
profesión docente, es decir, en su identidad profesional, en su formación 
y su cultura, en los paradigmas que guían sus prácticas pedagógicas. 
Los motivos del cambio son estructurales, pues obedecen a 
transformaciones en la sociedad, en la cultura, en la producción del 
saber y en la necesidad de contribuir, desde la educación, a la 
conformación de sociedades más equitativas, democráticas y con altos 
niveles de desarrollo humano. 
Son necesarios cambios profundos en la práctica de la enseñanza, en 
los mecanismos para profesionalizar el trabajo docente y revalorar el 
saber pedagógico de los maestros en la sociedad. Ese es el desafío que 
el Estado peruano, los docentes y la sociedad requieren afrontar de 
manera concertada, colaborativa y sostenida. En esta orientación, se 
requiere concordar previamente una visión prospectiva de la profesión 
docente con los diversos actores involucrados en el ejercicio, promoción, 
desarrollo y regulación de la docencia. (MINEDU. 2012:4) 
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La dimensión pedagógica constituye el núcleo de la profesionalidad 
docente. Refiere a un saber especifico, el saber pedagógico construido 
en la reflexión teórico-práctica, que le permite apelar a saberes diversos 
para cumplir su rol. Alude asimismo a una práctica específica que es la 
enseñanza, que exige capacidad para suscitar la disposición, es decir, el 
interés y el compromiso en los estudiantes para aprender y formarse. Y 
requiere de la ética del educar, de sentido del vínculo a través del cual 
se educa y que es el crecimiento y la libertad del sujeto de la educación. 
En esta dimensión pueden distinguirse cuando menos tres aspectos 
fundamentales (gráfico 3): 
a) El juicio pedagógico, que supone tener criterios -variados, 
multidisciplinarios e interculturales-· para reconocer la existencia de 
distintas maneras de aprender e interpretar y valorar lo que cada 
estudiante demanda en cuanto necesidades y posibilidades de 
aprendizaje, así como para discernir la mejor opción de respuesta en 
cada contexto y circunstancia. 
b) El liderazgo motivacional, que implica la capacidad de despertar el 
interés por aprender en grupos de personas heterogéneas en edad, 
expectativas y características, así como la confianza en sus 
posibilidades de lograr todas las capacidades que necesitan adquirir, 
por encima de cualquier factor adverso y en cualquier ambiente 
socioeconómico y cultural. 
e) La vinculación, que tiene que ver con el establecimiento de lazos 
personales con los estudiantes, en particular con su dimensión 
subjetiva, así como con la generación de vínculos significativos entre 
ellos. Etimológicamente, "vínculo" significa "atadura" y "compromiso", 
y supone entonces intercomunicación afectiva, empatía, 
involucramiento, cuidado e interés por el otro, apertura para hallar 
siempre lo mejor de cada uno. (MINEDU. 2012:14 y 15) 
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a). Desempeños 
En la definición de desempeño identificamos tres condiciones: actuación 
observable en correspondencia a una responsabilidad y logro de 
determinados resultados. 
Elementos del desempeño 





puede ser descrito 
y/o medido 
Referencia a las 
funciones generales de 
la profesión 
Fuente:(MINEDU. 2012:14 y 15) 
Referencia a la 
determinación de logros 
generales y específicos 
comprometidos en la 
actuación 
Para efectos de este documento, desempeños son las actuaciones 
observables de la persona que pueden ser descritas y evaluadas y que 
expresan su competencia. Proviene del inglés performance o perform, y 
tiene que ver con el logro de aprendizajes esperados y la ejecución de 
tareas asignadas. Se asume que la manera de ejecutar dichas tareas 
revela la competencia de base de la persona. 
Dominio 1: Preparación para el aprendizaje de los estudiantes 
Competencia 1 
Conoce y comprende las características de todos sus estudiantes y sus 
contextos, los contenidos disciplinares que enseña, los enfoques y 
procesos pedagógicos, con el propósito de promover capacidades de 
alto nivel y su formación integral. 
Desempeño 1. Demuestra conocimiento y comprensión de las 
características individuales, socioculturales y evolutivas de sus 
estudiantes. y de sus necesidades especiales. 
Conoce sobre el aprendizaje y desarrollo de la niñez y adolescencia y 
sus distintas expresiones en el marco de una diversidad de variables: 
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1) las necesidades educativas especiales más frecuentes; 2) la edad 
y el género según cada contexto sociocultural; 3) las características 
lingüísticas de sus estudiantes en lo concerniente a lenguas y 
patrones comunicativos vinculados con formas de usar el lenguaje en 
contextos específicos; y, 4) las prácticas culturales en las que han 
sido socializados sus estudiantes y las características de sus 
familias. Recurre a diversas fuentes para seguir familiarizándose con 
las características de sus alumnos y sus contextos. Emplea estos 
conocimientos para informar las prácticas de enseñanza y de 
aprendizaje. Identifica las habilidades especiales y discapacidades 
más frecuentes. 
Desempeño 2. Demuestra conocimientos actualizados y 
comprensión de los conceptos fundamentales de las disciplinas 
comprendidas en el área curricular que enseña. 
Conoce el contenido de la disciplina o disciplinas correspondientes a 
su nivel y área, su estructura, las diferentes perspectivas existentes, 
sus nuevos desarrollos, la relación entre los contenidos de las 
diferentes áreas y la secuencialidad que éstos deben guardar de 
acuerdo con las edades de los estudiantes y la matriz cultural en la 
que han sido socializados. 
Maneja con solvencia los fundamentos y conceptos más relevantes 
de las disciplinas que integran el área curricular que enseña. 
Comprende y aplica los conceptos con propiedad en la organización 
y presentación de los contenidos disciplinares, especialmente para 
describir y explicar hechos ó relaciones. 
Desempeño 3. Demuestra conocimiento actualizado y comprensión 
de las teorías y prácticas pedagógicas y de la didáctica de las áreas 
que enseña. 
Conoce los principales enfoques y teorías contemporáneas de la 
educación y explicita su relación con la organización y desarrollo de 
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sus prácticas de enseñanza. Sabe cómo enseñar las materias de las 
áreas a su cargo. Domina una variedad de estrategias de enseñanza 
para generar aprendizajes significativos. Reconoce cuál es la 
estrategia más adecuada para el tipo de aprendizaje que desea 
lograr. Comprende los fundamentos y estrategias que permiten que 
los estudiantes se acerquen a los contenidos y desarrollen 
habilidades teniendo en cuenta sus diferentes ritmos, estilos y 
características culturales. Relaciona los organizadores del 
conocimiento y establece una red de conceptos que facilitan la 
comprensión de los conocimientos y actitudes que imparte en el área 
curricular. (MINEDU. 2012:25-27) 
1.2.2.4. TEORÍAS DEL DESEMPEÑO 
El docente es un profesional de la educación. Es un trabajador en la 
educación; por lo mismo, las teorías del desempeño están referidas a 
entender los factores actuantes de ese mismo proceso. Para Klingner 
y Nabaldian (2002) "las teorías explican el vínculo entre la motivación 
y la capacidad para el desempeño, así como la. relación entre la 
satisfacción en el trabajo y su desempeño y rendimiento" (p.252). 
(Juárez, A. 2012:24) 
1. Teoría de la equidad 
Como su nombre lo indica básicamente sostiene que está 
relacionada a la percepción del trabajador con respecto al trato que 
recibe: justo o injusto. Esto se refleja para Klingner y Nabaldian 
(2002): 
En la lealtad, en expresiones de buena voluntad y en una mayor 
eficacia en su trabajo dentro de la organización. Aunque la teoría es 
clara la dificultad estriba en que muchas veces esta percepción está 
más vinculada a un estado mental basado en juicios subjetivos. No 
obstante, significa que la imparcialidad y el buen trato, son elementos 
fundamentales, apareciendo con igual peso la buena comunicación 
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entre el directivo y los subordinados. Esta equidad está constituida 
por dos aspectos: a) el rendimiento; b) y la equiparación con otros. 
En el primer caso es la comparación de su aporte o rendimiento con 
su trabajo y la retribución que recibe en relación con otras personas 
(p.253). (Juárez, A. 2012:24 y 25) 
2. Teoría de las expectativas 
De acuerdo a Klingner y Nabaldian (2002) esta teoría se centra: En 
los sentimientos de satisfacción de los empleados, que de este modo 
irradia un mejor desempeño laboral con respecto a otros. Son tres los 
factores identificados: a) el alcance que un empleado cree que puede 
tener al realizar el trabajo al nivel esperado; b) la evaluación del 
empleado con el consecuente reconocimiento mediante 
gratificaciones o sanciones como resultado de que se alcance o no el 
nivel esperado en el desempeño; e) La importancia que el empleado 
concede a estas gratificaciones o sanciones (p.253). 
Es indudable que esta teoría nos permite comprender muchas de las 
reacciones positivas o negativas en el desempeño del trabajador, ya 
que como ser humano también tiene expectativas y metas. Maciel 
(2005) afirma que "en el imaginario de nuestra sociedad el perfil del 
docente ideal se sustenta sobre el mito que sobrevalora la vocación 
(docente se nace, no se hace), minimizando la formación. Se 
estructura sobre la creencia, casi mágica, de que la enseñanza es 
una labor sencilla (enseñar: tarea fácil)" (p.80). (Juárez, A. 2012:25 y 
26) 
1.2.2.5. ¿QUÉ SON LOS ESTÁNDARES DE DESEMPEÑO DOCENTE 
EN EL AULA? 
En las sociedades modernas, las profesiones se constituyen socialmente 
(Vaillant, 2004) y tienen rasgos comunes. A propósito, J. B. Toro (2003: 
2) plantea una serie de características alrededor de las cuales se define 
una profesión: 
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1. Un problema que la sociedad considera relevante solucionar y 
prevenir continuamente. 
2. Un espacio o lugar social donde se espera que se solucione o se 
prevenga el problema. 
3. Un conjunto de métodos e instrumentos que se espera que ese 
profesional debe conocer y manejar con destreza y competencia 
ética. 
4. Ciertos símbolos, rituales y lenguajes propios de la práctica 
profesional. 
5. Unos reconocimientos económicos y sociales y unas atribuciones de 
poder que incentivan y facilitan el ejercicio de la profesión. 
6. Una ética y comportamiento públicos que la sociedad exige y 
demanda de la profesión. 
En el ámbito de la educación, la profesión central es la de los maestros. 
De acuerdo con J. B. Toro se pueden destacar ciertos rasgos 
particulares de la profesión docente. 
Se sabe que la· docencia implica un abanico amplio de acciones, en 
diversos ámbitos y con diferentes grados de responsabilidad. Los 
maestros llevan a cabo acciones de cómo enseñar, conversar con los 
familiares de los alumnos, intervenir en situaciones escolares, asumir 
procesos de formación continua, entre otras. 
Los ámbitos en los cuales se desempeñan los docentes van desde el 
sistema educativo nacional como institución formal, hasta el aula, 
pasando por la escuela, el sector, la zona, el Estado. Su responsabilidad 
en cada uno de estas instancias es diferenciada, pues su participación e 
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injerencia es distinta en cada esfera y a ello se debe parte de la 
complejidad de esta profesión. 
Los estándares de desempeño docente buscan, particularmente, 
acercarse al aula como lugar social donde se espera que algunos de los 
saberes socialmente construidos sean aprendidos por los alumnos. Esta 
aproximación se realiza en complementariedad con los estándares 
curriculares (que marcan lo que los alumnos han de aprender y los 
maestros enseñar) y los de gestión de escuela (que hacen referencia a 
cómo se organiza la escuela para constituirse en plataforma del 
aprendizaje de los alumnos). 
De tal forma, los estándares de desempeño docente son referentes del 
quehacer del maestro en el nivel del aula. Explicitan lo que el docente 
hace en el salón de clases y las maneras cómo lo hace durante el 
proceso de construcción del conocimiento con sus alumnos, por lo que a 
su vez se erigen en referentes para la reflexión y la mejora continua. 
(SEP. México. 2010:20 y 21) 
Ante la complejidad de esta profesión, los estándares de desempeño 
docente hacen un acercamiento estrictamente al aula, debido a varias 
razones: 
• El aula es un lugar intencionalmente dispuesto para el aprendizaje. 
Hay muchos ámbitos donde se aprende; no obstante, desde lo social, 
lo cultural y lo histórico, el aula se presenta como el espacio que han 
dispuesto las sociedades modernas, específicamente, para 
desarrollar los aprendizajes que nos permitirán jugar cierto rol en la 
sociedad. 
• Que el aprendizaje ocurra es la principal responsabilidad social de los 
docentes. Los maestros enseñan a los alumnos en diversas formas, 
espacios y momentos, pero es en el aula donde su profesión se 
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realiza de manera intensa, pues allí su rol tiene un significado 
preponderante. 
• El quehacer de los maestros en el aula se materializa en su 
desempeño en cuanto a habilidades, actitudes, saberes y valores. No 
basta que sepa; es preciso que ese conocimiento esté dispuesto en 
el salón de clases, de tal manera que permita el aprendizaje de los 
estudiantes. 
En el aula ocurren, en fin, un sinnúmero de situaciones, que hacen que 
ese lugar sea también de orden muy complejo: es un espacio donde 
constantemente se suscitan eventos, se relacionan personas con 
diferentes intereses e historias y todo ello ocurre de forma simultánea. 
En este ámbito, la práctica docente es una actividad en la que se toman 
muchas decisiones a lo largo de pequeños periodos; se trata de un oficio 
muy situado espacialmente, y permeado por muchos referentes que, de 
alguna manera, inciden en él. No obstante, el desempeño docente tiene 
una "configuración". 
La "configuración de la práctica" es el conjunto de rasgos comunes a la 
profesión de los docentes. En consecuencia, los estándares que aquí se 
presentan son el conjunto de rasgos que constituyen la práctica docente. 
Su construcción se basó en dos ideas básicas: en hacer explícito lo que 
hacen los maestros en aulas reales, y en hacerlo cuidando con mucho 
detalle la metodología a seguir. Por ser comunes, los estándares 
permiten compartir significados y abrir el diálogo y la reflexión entre los 
interesados, sean ellos docentes, directores de escuelas, directivos o 
tomadores de decisión en el sistema educativo. 
Compartir significados y promover el diálogo y la reflexión implica un 
proceso que puede darse mediante los estándares, pues ellos se 
refieren a lo que el docente, como profesional, realiza en el aula. Los 
estándares permiten observar y valorar cómo son realizadas (la cualidad 
de) las acciones que integran la configuración de su práctica. Así, los 
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estándares operan a manera de "espejo". Una vez que se cuenta con el 
reflejo del desempeño docente es preciso llevar a cabo una reflexión 
individual y colectiva. 
La reflexión es una tarea que busca identificar problemas significativos 
de la práctica concreta de la que, a su vez, cuando se identifican estos 
asuntos significativos y se comparten, pueden emerger estrategias 
comunes para superarlos. 
Los estándares tienen como fin facilitar la mejora de la práctica docente 
y promover la reflexión en torno al quehacer de enseñar; no pretenden 
convertirse en una herramienta coercitiva, sancionadora del desempeño 
docente mediante la clasificación de escuelas. Para promover un 
proceso comprometido de evaluación de la práctica docente es 
necesario tener presente que este tipo de procesos requiere un clima 
favorable, en el que la confianza entre las partes implicadas, la 
honestidad y la transparencia en las actuaciones sean la norma y no la 
excepción. De lo contrario, se puede inhibir el mejoramiento como 
consecuencia de una evaluación amenazadora, que esté dirigida de 
manera deficiente o sea comunicada inadecuadamente. 
Los estándares de desempeño docente son, pues, una herramienta para 
la gestión escolar en su componente de práctica pedagógica en el aula 
por parte de los maestros en servicio, pues son ellos quienes tienen 
mayor cercanía e intervención directa en el aprendizaje de los alumnos. 
Se prevé que su acceso a la escuela sea mediante el director, a quien se 
considera, en lo referido a los estándares de desempeño docente, como 
un promotor de la evaluación. Él será el encargado de generar las 
condiciones para su desarrollo, así como de promover y propiciar los 
espacios académicos que sean necesarios. 
Además, se prevé la participación de los supervisores y/o asesores 
técnico pedagógicos como impulsores de procesos de acompañamiento 
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al desempeño docente en las escuelas. Ellos tendrán la función de 
ampliar la comunicación con otras comunidades escolares para animar 
procesos de reflexión acerca de la práctica docente entre escuelas que 
conformen redes escolares. Se busca que maestros de diferentes 
escuelas compartan sus procesos de reflexión, recuperen las 
experiencias que obtuvieron y promuevan la mejora continua de su 
práctica. Para ello, cada red escolar podría establecer sus propios 
mecanismos de operación. 
Para la aplicación de los estándares se prevén tres aproximaciones: a) la 
autoevaluación del desempeño docente (la mirada del docente evaluado 
sobre su propia práctica), b) la coevaluación (la retroalimentación con un 
par), y e) la heteroevaluación (la retroalimentación del director de la 
escuela o del Área Técnico Pedagógica). Estos acercamientos 
valorativos representan procesos de diálogo, discusión y reflexión en 
torno a lo que el docente realiza como profesional; son fuente de 
aprendizaje y buscan contribuir a la mejora de la acción del maestro en 
el aula, en su entorno y en el colectivo del que forma parte. (SEP. 
México. 2010:21-23) 
A. Los estándares de desempeño docente en el aula 
Los estándares de desempeño docente en el aula son unidades de 
información que aluden a una serie de acciones recurrentes, críticas y 
observables que los docentes realizan durante su trabajo en el aula. Su 
finalidad es contribuir, mediante un proceso de evaluación reflexiva y 
colaborativa entre colectivos docentes, a desarrollar juicios evaluativos 
que promuevan la mejora continua de la práctica pedagógica en el aula. 
Algunas características de los estándares son: 
• Se orientan hacia la reflexión; no tienen fines unificadores. 
• Son una herramienta para la gestión escolar en su componente de 
práctica pedagógica, aplicable a diferentes niveles y modalidades 
referidos al contexto educativo. 
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• Contemplan algunos asuntos centrales de la práctica docente que 
fueron identificados a partir de la revisión de diversas 
videograbaciones de clases en educación básica, en nuestro país. 
• Son un insumo para promover procesos de autoevaluación, 
coevaluación y heteroevaluación sobre la práctica docente. 
• Posibilitan que los docentes identifiquen y organicen sus necesidades 
de formación. 
• Permiten el diagnóstico y el diseño de estrategias colectivas para la 
formación en la escuela y en los colectivos docentes. 
• Se ocupan del ámbito de la práctica docente. Si se desea conocer el 
desempeño profesional del maestro, es necesario complementar su 
aplicación con estándares curriculares y estándares de instituciones 
escolares. 
• Todos los niveles de los estándares de desempeño son susceptibles 
de ser alcanzados y observados debido a que obedecen a prácticas 
docentes reales. 
• Son ajustables a la dinámica de la práctica docente estimulando su 
mejoramiento continuo. (SEP. México. 2010:22-24) 
B. Proceso de evaluación con los estándares de desempeño 
docente en el aula 
La evaluación educativa es una noción en permanente evolución, 
enfocada y analizada desde diferentes perspectivas. Los estándares de 
desempeño docente en el aula parten de una comprensión de la 
evaluación como un proceso en el cual se obtiene información, se 
forman juicios y se toman decisiones encaminadas a mejorar aquello 
69 
que se evalúa, en este caso, el desempeño docente (CEE/SIEME/HE, 
2008a; Casanova, 1999; Tenbrick, 1981). A continuación se explica el 
"para qué", el "qué", el "quién", el "con qué", el "cómo" y el "cuándo" del 
proceso de valoración aquí planteado. (SEP. México. 2010:24) 
1. PARA QUÉ EVALUAR 
Los objetivos del proceso de evaluación propuesto son: 
• Reflexionar en torno al desempeño docente (propio y de otros). 
• EvalUar e identificar fortalezas y debilidades en torno a los referentes. 
• Saber si hay un progreso en el desarrollo profesional. 
• Compartir significados, abrir el diálogo y el debate educativo. 
• Reconocer el desempeño de los demás y el propio como una fuente 
de aprendizaje, crecimiento, retroalimentación y enriquecimiento. 
• Emprender un proceso de mejora continua de la práctica docente. 
• Identificar y organizar las necesidades de formación docente 
(adicionales de los conocimientos disciplinares) personales y 
colectivas. (SEP. México. 2010:24 y 25) 
2. QUÉ EVALUAR 
El desempeño docente en el aula se evalúa con el apoyo de cinco 
categorías, en las que se agrupan los referentes o rasgos constitutivos 
de la práctica en el aula: planeación, gestión del ambiente en el aula, 
gestión curricular, gestión didáctica y evaluación. 
La categorías presentadas se entienden como: a) Planeación: 
preparación previa que hace el docente del qué, cómo y para qué de la 
clase, con el objetivo de propiciar el aprendizaje de los alumnos 
(selección de contenidos, propósitos, estrategias, mecanismos de 
evaluación); b) Gestión del ambiente de clase: construcción de un clima 
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propicio para el aprendizaje (relación maestro-alumno y alumno-alumno, 
así como manejo de grupo); e) Gestión curricular: conocimiento y puesta 
en práctica del conjunto de saberes que integran los contenidos de las 
asignaturas (conocimiento de los contenidos de las asignaturas, 
capacidad de relacionar los contenidos tanto entre las asignaturas como 
de las asignaturas a situaciones cotidianas y al contexto de los 
alumnos); d) Gestión didáctica: conocimiento y puesta en práctica del 
conjunto de saberes (conocimientos) y acciones metodológicas (uso de 
métodos y estrategias) orientadas a promover procesos de aprendizaje 
en los alumnos (presentación de los propósitos y contenidos de clase, 
atención diferenciada hacia los alumnos, organización del grupo, uso de 
recursos didácticos, uso del tiempo y tipo de estrategias didácticas); e) 
Evaluación: acciones que realizan docentes y alumnos con el fin de 
expresar valoraciones, mediante la sistematización de evidencias 
pertinentes sobre los procesos y los resultados del aprendizaje de los 
alumnos (promoción de procesos de autoevaluación y evaluación entre 
los alumnos, así como valoración del desempeño de los alumnos). (SEP. 
México. 2010:25) 
3. QUIÉNES EVALÚAN 
Se realiza un proceso voluntario de autoevaluación que se complementa 
con la coevaluación y la heteroevaluación. Como los protagonistas del 
proceso son los docentes frente a grupo, ellos son los autoevaluadores y 
coevaluadores. Los directores, supervisores, Área Técnico Pedagógica y 
tomadores de decisiones en políticas educativas fungen como 
heteroevaluadores. 
Se entiende por: a) Autoevaluación, la valoración que hace un docente 
de su práctica. Se trata de una reflexión crítica de la propia acción para 
reorientarla o mejorarla; b) Coevaluación, la valoración que otros 
maestros hacen de la práctica de un docente en particular, y e) 
Heteroevaluación, la valoración que hace el director u otros actores 
educativos que proporcionan apoyos diversos a las escuelas, como el 
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Área Técnico Pedagógica o el supervisor escolar, sobre la práctica de un 
docente. 
Se pretende que cada momento de la evaluación cumpla objetivos 
específicos dentro del marco de un proceso integral en el que se 
contempla la mirada propia, la observación de un par y la apreciación de 
un observador externo. En el siguiente gráfico se muestra cómo el 
proceso inicia con un momento de reflexión individual; continúa con una 
• 
reflexión colectiva en un ambiente de confianza en el que se dialoga y se 
comparten experiencias, así como con la identificación de fortalezas y 
debilidades tanto individuales como comunes, y concluye con la 
construcción de las condiciones necesarias para reiniciar el proceso, en 
la promoción de una "espiral" de mejora continua. (SEP. México. 
2010:26) 
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Fuente: (SEP. México. 2010:26) 
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El instrumento "Estándares de desempeño docente en el aula" (Centro 
de Estudios Educativos, 2010) contiene los parámetros para la 
observación del desempeño docente en el aula, y con base en él se 
realiza la valoración. El siguiente es un mapa de los ámbitos y las 
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Fuente: (SEP. México. 2010:27) 
A continuación se presentan los 25 Estándares de desempeño docente 
en el aula, asociados a las categorías correspondientes, y acompañados 
de su referente, niveles y pautas para observar. 
Las categorías y los referentes obedecen a las acciones centrales y 
comunes que los profesores realizan recurrentemente en su práctica, es 
decir, dan cuenta de diversos "qué" del quehacer docente en el aula. Por 
su parte, los estándares y los niveles dan cuenta de diversos "cómo" los 
maestros desempeñan esas acciones, y pretenden ser asuntos 
generadores de la discusión, conversación, evaluación y reflexión en 
torno a la práctica docente. 
Para la valoración de los estándares se determinaron cuatro posibles 
niveles de desempeño (del 1 al 4) para una misma acción o referente, 
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donde el nivel 1 corresponde al menor nivel de satisfacción del 
desempeño y el nivel 4 al estándar deseable de desempeño docente. El 
estándar es igual al nivel 4, puesto que se equipara al nivel de 
desempeño de mayor satisfacción. 
Aunque cada referente cuenta con la descripción específica del 
desempeño docente en sus cuatro niveles, pueden delinearse, en lo 
general, como sigue: 
M2 
N 1 
lndi~n uno pr6d:ico qut s.e d>esorro!!o conforme o lo descrito -en .el est6ndá;: Se pr .. r:e-de comíd-eror 
vno fonoltfw, y por ello SE< sugiere sea ;:omporli&o c<On oef cole~:tivo da<:E<rrle. 
Si-gnifico -qve: el do<:·enl~ ho logrado des-empeñarse cerconomen~e o lo señólado en el estándar, 
pero que -aUn puf:'d~ m>?joror. 
:t-!,ace o!vsién a Wt'IO pr6ctico quJ? se dístoocío de lo svgerido en .e-1 e-slóndar, ~ro que en si 
convierte en una oportunidad de- me]oro. 
qt.M: su d-e'semfl$'Ao ·e:t e!eme!"ltot_ y por lo tanto ~¡ proc:E'<'>O d<: me!oro implk-o un ±robo¡ o 
má·s intenso, de ·rol mor,era -qve paulatinam-ente se acerque a los nr.f'?le:¡ posterioJ~es. 
Fuente: (SEP. México. 2010:28) 
Asimismo, para cada referente se especifican "pautas para observar", 
que pretenden ser un apoyo para quien realiza la valoración; sugieren 
algunos elementos particulares en los que el observador ha de centrar 
su atención para ubicar el nivel de desempefio docente de cada uno de 
los estándares. 
(SEP. México. 2010:26-28) 
Los estándares de desempeño docente, sus niveles y pautas para 
observar se presentan enseguida, agrupados por categorías, en tablas 
que destacan lo siguiente: 
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2. Ottrar.~ lo c:lo:.e 3. Dvrar.~ .lo c:fo~ 
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Wrc,!': lo c:IQ~e. ~ ob::.e!VO ellenguoje v:::odo por el ¿ocenk poro ho;er ~eg\m~o:: propio: de re!lerión .:obr-e 
lo: :obere:: {conodmie!'T!'o::) y p!"X'edimlen~o-: de lo: alvmno:. E:io :.e o.precio Oe .-e:;pue:::~ y e-_rp-licocione:; qlo'e 
lo-:. ol\tmf\o: don o la:. pregurto:.. Si lo hocen con re:pue:.~:; •refieñvo:. y/o ~umer:.!af.va: fiender. o -:::er obier!o: 
:i :::on memor\rlica: o de "rtr-onomien".o"' ::e c:or-=.ider~:~~ ·C:errod~:~: en co:o de qve I'!!Cfic.e pregt.m~c:. obiericr.. 
olr..ervo IQ lrec~~e"cio COI"l q~ 'lo hCKe o lo lcr-go de lo dc:-e. 
Fuente: (SEP. México. 2010:29) · 
1.2.2.6. Definición conceptual de Desempeño Docente 
Chunga (2006), opina que son las prácticas que ejercen los maestros y 
maestras en relación a las obligaciones inherentes a su profesión. 
En el caso de la enseñanza-aprendizaje, cada docente maneja uno o 
varios métodos que caracterizan su forma de ayudar o enseñar a sus 
alumnos. Lo importante es el aprendizaje (alumno), los principales 
métodos estudiados por diferentes autores y sus distintas técnicas. 
Rojas (1978) y Estraño (1980) en interesantes investigaciones reportan 
numerosos criterios de variados autores para tipificar la eficiencia de 
desempeño docente: 
1. Comprender la conducta humana 
2. Estar bien informado y generar enseñanza 
3. Tener espíritu creativo 
4. Aplicar la enseñanza cualitativa, que refleje la profundidad del 
conocimiento y esté basada en la prueba empírica de la 
investigación. 
5. Motivar el aprendizaje de los estudiantes rediente la utilización de 
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enfoques de enseñanza y aprendizaje imaginativo y creativo 
mediante el desarrollo de contenidos que sean significativos y 
atiendan a las necesidades de los alumnos. 
6. Fluidez verbal 
7. Cualidades morales y personales (paciencia y espíritu). 
De ello se desprende la justificación pedagógica, dado que se trata del 
aprendizaje que se halla en el trabajo escolar y todavía más cuanto más 
activos sean los métodos, por lo que se busca aportar en favorecer la 
autonomía de los estudiantes, mayor será la frecuencia del encuentro 
del liderazgo y el buen desempeño docente. 
a). Lo esencial del desempeño docente 
García y Rodríguez (1996:51 )precisa que "lo esencial en la eficiencia 
docente, no es el tipo de maestro, sino el tipo de enseñanza que se 
mparte, y que lo importante para el buen rendimiento escolar es el 
ambiente de aprendizaje que reina en el aula." 
Estas observaciones están respaldadas por la investigación de la 
interacción entre maestro y estudiante dentro del aula, consideradas por 
Dunkin y Biddle, Majoribanks y Rosenshine. 
Con todo esto, la eficiencia del desempeño docente queda definida en 
relación al tipo de enseñanza y al ambiente de aprendizaje que utilice. 
En esta definición está implícita la idea de que todo estudiante puede 
hacer un buen aprendizaje siempre que la enseñanza que se le imparta 
sea de óptima calidad para su caso en particular. 
Esto nos orienta hacia la enseñanza que considera en particular las 
características personales del alumno y que se realiza desde una 
personalización de estilo. 
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b). Motivación inicial 
Bernardo (2004: 222) señala con precisión que "la motivación es la que 
se emplea al comienzo de la clase. Se pretende con ella predisponer a 
los alumnos para que ejecuten debidamente las actividades que han de 
ser realizadas a partir de ese momento". 
Esta motivación es necesaria pero insuficiente. Se hace preciso 
mantener vivo el interés de los escolares a lo largo de todo el proceso de 
aprendizaje, lo cual es posible con la motivación de desarrollo, que es la 
que se emplea a lo largo de la clase. 
Se aprecia desde las actividades iniciales mediante las cuales el 
maestro debe propiciar que los niños sientan deseos de aprender lo 
nuevo o de continuar trabajando con mayor profundidad los 
conocimientos y procedimientos que ya conocen, lo que es esencial para 
crear un ambiente emocional positivo ante el aprendizaje. 
La motivación se apreciará en todo el desarrollo de la clase, lo que está 
relacionado con la calidad de la orientación y el tipo de actividades que 
propone el maestro y ejecutan los estudiantes así como carácter 
instructivo y educativo desarrollador. 
e). Planeamiento educativo 
La planeación educativa se encarga de especificar los fines, objetivos y 
metas de la educación. Gracias a este tipo de planeación, es posible 
definir qué hacer y con qué recursos y estrategias. 
La planeación educativa implica la interacción de diversas dimensiones. 
Por ejemplo, desde el aspecto social, hay que tener en cuenta que la 
escuela forma parte de una sociedad y, como tal, los cambios que 
experimente la trascenderán. 
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De acuerdo a la dimensión técnica, la planeación educativa debe 
considerar el uso de la tecnología en la pedagogía, mientras que en su 
dimensión política debe atender a los marcos normativos existentes. 
Por otra parte, la planeación educativa se desarrolla en una serie de 
pasos. La primera etapa es el diagnóstico, donde se vinculan las 
necesidades educativas, las condiciones de aprendizaje y los factores 
externos que afectan al proceso educativo. 
El paso siguiente es el análisis de la naturaleza del problema, que 
supone la comprensión integral de la complejidad de la realidad 
educativa. 
La planeación continúa con el diseño y la evaluación de las opciones de 
acción. Lo que hace la planeación es tratar de anticipar el resultado de 
las posibilidades consideradas, a fin de seleccionar la más acorde para 
el cumplimiento de los objetivos. 
Una vez elegida la acción o las acciones a seguir, llega el momento de 
implantación, que es la puesta en marcha del planeamiento educativo. 
Finalmente, es el turno de la evaluación, donde se establecen balances 
para analizar el éxito del proceso y sus resultados. 
d). Proceso de Enseñanza- Aprendizaje 
La enseñanza no puede entenderse más que en relación al aprendizaje; 
y esta realidad relaciona no solo a los procesos vinculados a enseñar, 
sino también a aquellos vinculados a aprender. 
El aprendizaje surgido de la conjunción, del intercambio... de la 
actuación de profesor y alumno en un contexto determinado y con unos 
medios y estrategias concretas constituye el inicio de la investigación a 
realizar. La reconsideración constante de cuáles son los procesos y 
estrategias a través de los cuales los estudiantes llegan al aprendizaje. 
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Tomando como referencia a Contreras, entendemos los procesos 
enseñanza-aprendizaje como simultáneamente un fenómeno que se vive 
y se crea desde dentro, esto es, procesos de interacción e intercambio 
regidos por determinadas intenciones ( ... ), en principio destinadas a 
hacer posible el aprendizaje; y a la vez, es un proceso determinado 
desde fuera, en cuanto que forma parte de la estructura de instituciones 
sociales entre las cuales desempeña funciones que se explican no 
desde las intenciones y actuaciones individuales, sino desde el papel 
que juega en la estructura social, sus necesidades e intereses". 
Quedando, así, planteado el proceso enseñanza-aprendizaje como un 
"sistema de comunicación intencional que se produce en un marco 
institucional y en el que se generan estrategias encaminadas a provocar 
el aprendizaje. 
e). Evaluación del educando 
Popham (1990:124) manifiesta que la evaluación es inherente a toda 
actividad humana intencional, por lo que debe ser sistemática, y que su 
objetivo es determinar el valor de algo. 
El término calificación está referido exclusivamente a la valoración de la 
conducta de los alumnos (calificación escolar). Calificar, por tanto, es 
una actividad más restringida que evaluar. La calificación será la 
expresión cualitativa (apto/no apto) o cuantitativa (10, 9, 8, etc.) del juicio 
de valor que emitimos acerca de la actividad y logros del alumno. En 
este juicio de valor se suele querer expresar el grado de suficiencia o 
insuficiencia, conocimientos, destrezas y habilidades del alumno, como 
resultado de algún tipo de prueba, actividad, examen o proceso. 
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.3 DEFINICIONES DE TÉRMINOS BÁSICOS. 
ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE 
Es la unidad básica del proceso de enseñanza y aprendizaje, cuyas 
variables son: relaciones interactivas maestro-alumno y alumno-alumno, 
organización grupal, contenidos de aprendizaje, recursos didácticos, 
distribución del tiempo y del espacio y evaluación. Sus variables se 
organizan en torno a consideraciones que promueven el desarrollo de 
procesos de aprendizaje de manera natural y fluida. (MINEDU-DESP. 
2010:94) 
CALIDAD DE LA EDUCACIÓN 
En el Sistema Educativo Peruano, la calidad de la educación es definida 
como el nivel óptimo de formación que deben alcanzar las personas para 
enfrentar los retos del desarrollo humano, ejercer su ciudadanía y 
continuar aprendiendo durante toda la vida. (MINEDU-DESP. 2010:94) 
CLIMA INSTITUCIONAL 
Es la forma de relación interpersonal que existe en una institución. 
Puede ser favorable o desfavorable. Un clima favorable se basa en un 
alto grado de confianza y comunicación. (MINEDU-DESP. 2010:94) 
DESARROLLO PROFESIONAL 
En el Sistema de Formación Continua de Profesores del Perú, se 
concibe el desarrollo profesional como un proceso dinámico, continuo, 
intencionado y sistemático de desarrollo de la persona y su entorno, que 
requiere de una constante renovación y adquisición de competencias, 
capacidades y habilidades, que promueve el actuar pedagógico del 
profesor en función del mejoramiento de la calidad del aprendizaje y que 
le permite interactuar con eficiencia y pertinencia en un determinado 
espacio y tiempo. (MINEDU-DESP. 2010:95) 
DISEÑO CURRICULAR NACIONAL (DCN) DE LA EDUCACIÓN 
BÁSICA REGULAR 
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Es un documento normativo y de orientación válido para todo el país, 
que sintetiza las intenciones educativas y resume los aprendizajes 
previstos. Da unidad y atiende al mismo tiempo la diversidad de los 
alumnos, teniendo en cuenta los grupos etarios en sus respectivos 
entornos. El DCN asume los principios y fines de la Educación Peruana. 
Su función es establecer las normas básicas para la especificación, 
evaluación y mejoramiento de los contenidos y procesos de enseñanza y 
aprendizaje en diversos contextos y servir cono instrumento común para 
la comunicación entre los distintos actores del quehacer educativo. 
(MINEDU-DESP. 2010:95) 
EDUCACIÓN BÁSICA 
La Educación Básica es una etapa del Sistema Educativo Peruano. La 
Educación Básica está destinada a favorecer el desarrollo integral del 
estudiante, el despliegue de sus potencialidades y el desarrollo de 
capacidades, conocimientos, actitudes y valores fundamentales que la 
persona debe poseer para actuar adecuada y eficazmente en los 
diversos ámbitos de la sociedad. (MINEDU-DESP. 2010:96) 
FORMACIÓN CONTINUA 
Es el proceso permanente de innovación y renovación del conocimiento 
y el desempeño laboral, que se orienta hacia el desarrollo profesional de 
los profesores, de manera ininterrumpida. Implica una dinámica de 
interrelación conceptual y operativa entre la Formación Inicial y la 
Formación en Servicio, reconfigurándose como un constante 
aprendizaje, actualización, autocrítica y capacidad de cambio. (MINEDU-
DESP. 2010:97) 
FORMACIÓN EN SERVICIO 
La Formación es servicio es un subsistema de la Formación Continua; 
tiene como objetivo acompañar a los profesores en su ejercicio 
profesional para propiciar la renovación y adquisición oportuna de 
capacidades de acuerdo a los perfiles profesionales que el sistema 
requiere. (MINEDU-DESP. 2010:97) 
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FORMACIÓN INICIAL 
La Formación Inicial es un sistema de la Formación Continua. Se da en 
Institutos Superiores Pedagógicos, Escuelas Superiores de Formación 
Artística y Facultades de Educación de las universidades, debidamente 
acreditadas. Su finalidad es preparar a los estudiantes de pedagogía 
para el desempeño eficaz y eficiente de sus responsabilidades 
educativas en los lugares donde laboren. (MINEDU-DESP. 2010:97) 
INVESTIGACIÓN - ACCIÓN 
Es entender a la investigación educativa dentro de un enfoque que 
permita construir un vínculo dinámico entre la teoría y la práctica para 
transformar los problemas y' retos que los educadores abordan en su 
labor diaria. Kemmis plantea que la investigación- acción es una forma 
de búsqueda autorreflexiva, llevada a cabo por participantes en 
situaciones sociales (incluyendo las educativas), para perfeccionar la 
lógica Y. la equidad de: a) las propias prácticas sociales o educativas en 
las que se efectúan estas prácticas, b) comprensión de estas prácticas, y 
e) las situaciones en las que se efectúan estas prácticas. (MINEDU-
DESP. 2010:97) 
MÓDULO DE APRENDIZAJE ESPECÍFICO 
El módulo de aprendizaje específico, llamado también unidad de trabajo 
específico, es otra forma de organizar el trabajo. Este tipo de unidad se 
elabora cuando es necesario trabajar contenidos que responden 
solamente a un área, ya sea para profundizarlos, reforzarlos o para 
estudiarlos independientemente de otras áreas. Dentro de su estructura, 
la organización de las capacidades y contenidos puede demandar el uso 
de algunos organizadores como el círculo concéntrico o el mapa 
conceptual. (MINEDU-DESP. 201 0:98) 
PLANIFICACIÓN EDUCATIVA 
Es el proceso de previsión, realización y evaluación de las acciones 
orientadas hacia el logro de los objetivos educacionales previstos. Se 
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realiza en función de una realidad concreta, se inscribe en el marco 
geográfico, social, económico y cultural de una comunidad local, regional 
y nacional; de esta forma se relaciona el quehacer educativo con las 
características, necesidades, expectativas de la comunidad y con el 
desarrollo nacional. (MINEDU-DESP. 2010:98) 
PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA 
La planificación estratégica es un proceso que consiste en determinar la 
direccionalidad que debe tener una organización para conseguir sus 
objetivos de mediano y largo plazo. Este proceso está basado en el 
análisis permanente tanto del medio como del ambiente interno de la 
organización, lo que permite prever situaciones futuras, conocimientos o 
inconvenientes y adaptar a la institución para responder. (MINEDU-
DESP. 2010:99) 
PROYECTO DE APRENDIZAJE 
Los proyectos son secuencias de actividades que se organizan con un 
propósito determinado que implica la resolución de un problema que el 
estudiante plantea y resuelve. Los proyectos deben surgir como una 
necesidad natural y real de la vida, nunca como una tarea impuesta. Los 
proyectos suponen la participación de los estudiantes y el trabajo de 
sistematización de los profesores. (MINEDU-DESP. 2010:99) 
UNIDAD DE APRENDIZAJE 
La unidad de aprendizaje es una secuencia de actividades que se 
organizan en torno a un problema o situación que responde a los 
intereses, necesidades y saberes de los estudiantes, para promover y 
facilitar el logro de las capacidades y actitudes previstas. La unidad de 
aprendizaje es integradora y globalizadora; su logro más importante es 
el desarrollo de las capacidades previstas, que son aquellas que 
impulsaron la decisión de realizarla. (MINEDU-DESP. 2010:100) 
83 
UNIDAD DIDÁCTICA 
Es un instrumento de la programación curricular a corto plazo. Se define 
como una secuencia de actividades de aprendizaje que permiten el 
desarrollo de capacidades y actitudes. (MINEDU-DESP. 2010:100) 
:APÍTULO 11: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
1.1 DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA 
Una buena formación inicial tiene efecto positivo en la actividad profesional 
de los docentes, pero también contribuye la buena actuación de los equipos 
directivos o el tiempo disponible por los profesores para trabajar en equipo. 
Los docentes trabajan en un contexto social y cultural determinado, y en 
unas condiciones educativas y laborales específicas. Las políticas públicas 
a favor del profesorado necesitan tener en cuenta estos contextos y 
condiciones para remover los posibles obstáculos que limitan el éxito de 
determinadas iniciativas orientadas de forma específica al desarrollo 
profesional de los docentes. 
Desde esta perspectiva, las propuestas para mejorar la situación del 
profesorado deben basarse en enfoques contextuales e integrales, en los 
que se tengan en cuenta todos los factores que contribuyen a facilitar el 
trabajo de los docentes. En el mismo sentido y de forma complementaria, la 
gran mayoría de las iniciativas que se plantean para mejorar la educación 
no deben perder de vista su implicación para el fortalecimiento de la 
profesión docente. 
El problema principal al que se enfrentan las políticas relativas al 
profesorado es el de los grandes números que comporta, tanto por la 
cantidad y diversidad de decisiones pendientes, como por ser uno de los 
cuerpos profesionales más numerosos. Hay más de siete millones de 
docentes que trabajan en la región en alguno de los niveles del sistema 
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educativo, cuya financiación supone un porcentaje significativo del gasto 
público de cada país. Un leve incremento de su salario, una pequeña 
reducción de su horario lectivo para realizar actividades de formación o un 
prudente sistema de incentivos profesionales conllevan costes importantes, 
difíciles de asumir en ocasiones. 
Existen distintos estudios que se realizaron acerca de la calidad de la 
formación docente, en países de Europa, América Latina y en nuestro país: 
España 
Según la UNESCO (2006) en España, atendiendo a su formación inicial, es 
posible distinguir dos tipos de docentes no universitarios: los de Educación 
Infantil y Primaria, y los de Educación secundaria. A ellos hay que añadir a 
los profesores técnicos de Formación Profesional. Los profesores de 
educación infantil y primaria son formados en las Escuelas Universitarias de 
Profesorado, en las Facultades de Educación y en los Centros de 
Formación del Profesorado adscritos a estas facultades. Son estudios 
universitarios de primer ciclo, con una duración de tres años. La titulación 
obtenida al finalizar los estudios es de maestro en distintas especialidades: 
Educación Infantil, Educación Primaria, Lengua Extranjera, Educación 
Física, Educación Musical, Educación Especial, y Audición y Lenguaje. 
Para formar parte del personal docente de educación secundaria es 
necesario ser licenciado, ingeniero, arquitecto o equivalente. Los centros 
donde reciben su formación inicial son las facultades, Escuelas Técnicas 
Superiores o Escuelas Politécnicas Superiores. Estos estudios son de 
primer y segundo ciclo, con una duración de cuatro, cinco o seis años. 
Además, es necesario poseer un título profesional de Especialización 
Didáctica que se obtiene tras la realización de un curso de cualificación 
pedagógica. 
85 
En general, el personal docente de los centros públicos tiene la condición 
de funcionario de carrera y el de los centros privados la de trabajador por 
cuenta ajena al servicio de una empresa. 
NÚMERO DE PROFESORES ENSEÑANZA NO UNIVERSITARIA EN 






Según la UNESCO (2006) es necesario distinguir dos grandes tipos de 
docentes no universitarios en Finlandia: los profesores de educación 
general y los profesores de instituciones profesionales y politécnicos. Los 
profesores de educación general se dividen en profesores de pre primaria 
(CINE 0), de educación básica (CINE 1 y 2), y profesores de secundaria 
académica de segundo grado. Todos estos docentes son formados en 
facultades universitarias de educación u otros organismos equivalentes 
denominados Unidades de Formación de Profesores. En la actualidad esta 
formación de profesores es impartida por siete universidades que enseñan 
en finés y por una que enseña en sueco. Desde 1995 la formación de los 
profesores de educación pre escolar (kindergarten) también es impartida 
por las facultades de educación. Cada unidad de formación de profesores 
tiene una o varias Escuelas de Formación de Profesores para la práctica 
docente, experimentación, investigación y formación continúa. 
El 94% de los docentes de Finlandia trabaja a tiempo completo y tienen 
puestos estables como funcionarios estatales o municipales. 
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Cada autoridad local decide cómo se organiza la selección de nuevos 
profesores y cuáles son los criterios a seguir. No hay ninguna restricción en 
ese sentido, tan solo, que los candidatos tengan la titulación requerida. 
El salario de los profesores se acuerda nacionalmente como parte de 
convenios colectivos para los funcionarios municipales o estatales del 
sector educativo, el cual se renueva en intervalos de 1 a 3 años. La 
posición de cada docente en la escala salarial es determinada de acuerdo a 
sus obligaciones y sus cualificaciones. 
Si los docentes imparten más horas de clase que las que son obligatorias, 
reciben un sobresueldo por horas extras. De igual manera hay 
compensaciones por realizar trabajos especiales como ser encargado de la 
biblioteca o del aula de computación. La única forma que tienen los 
profesores finlandeses de promocionarse es accediendo al cargo de 
director de escuela. No existe promoción salarial como tal. Para acceder al 
cargo de director es necesario poseer un título de Máster con una 
cualificación de docente, que varía según el tipo de educación que 
caracterice a la escuela a 
que postula. Además, se espera que tenga experiencia profesional y un 
certificado en Administración Educativa. 
Respecto a la jubilación, los profesores finlandeses que accedieron a la 
función docente en el año 1993 o posteriormente, se jubilan a los 65 años 
de edad. Si están trabajando desde antes de esa fecha, la jubilación puede 
darse entre los 60 a los 65 años. 
En Finlandia no ha establecido ningún sistema de evaluación de los 
profesores ni de su desempeño docente. Sin embargo, el director, como 
líder pedagógico, es el responsable de la enseñanza y de los profesores de 
su centro educativo, por lo que puede realizar las acciones necesarias para 
mejorar la docencia. Así, la mayoría de los establecimientos educativos 
tienen un sistema de mejora de su calidad que incluye debates anuales 
para evaluar la consecución de los objetivos del año anterior y analizar los 
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objetivos de los profesores y las necesidades para el siguiente año director 
es necesario poseer un título de Máster con una cualificación de docente, 
que varía según el tipo de educación que caracterice a la escuela a que 
postula. Además, se espera que tenga experiencia profesional y un 
certificado en Administración Educativa. 
Respecto a la jubilación, los profesores finlandeses que accedieron a la 
función docente en el año 1993 o posteriormente, se jubilan a los 65 años 
de edad. Si están trabajando desde antes de esa fecha, la jubilación puede 
darse entre los 60 a los 65 años. 
En Finlandia no ha establecido ningún sistema de evaluación de los 
profesores ni de su desempeño docente. Sin embargo, el director, como 
líder pedagógico, es el responsable de la enseñanza y de los profesores de 
su centro educativo, por lo que puede realizar las acciones necesarias para 
mejorar la docencia. Así, la mayoría de los establecimientos educativos 
tienen un sistema de mejora de su calidad que incluye debates anuales 
para evaluar la consecución de los objetivos del año anterior y analizar los 
objetivos de los profesores y las necesidades para el siguiente año. 
Portugal 
Según la UNESCO (2006), de acuerdo al nivel educativo que imparten, en 
Portugal existen docentes de pre escolar, primaria (enseñanza básica) y 
secundaria (enseñanza secundaria). 
Para impartir clases en el nivel de preescolar, es necesario poseer el nivel 
de licenciado (5 años de educación superior). El entrenamiento debe incluir 
también una formación apropiada en los aspectos sociales, personales, 
culturales, científicos, tecnológicos y artísticos, así como una preparación 
en las Ciencias Educativas y ciertas prácticas educativas. 
Los cursos para los profesores en el primer y el segundo ciclos duran 
cuatro años y conducen a la obtención del diploma de licenciado. Los 
profesores del Estado son considerados servidores públicos. 
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La admisión a la profesión docente en los niveles no-universitarios se 
realiza mediante una convocatoria nacional. Los profesores pueden 
también acceder a la profesión en función de sus competencias y 
experiencia. 
Los salarios de los profesores de las escuelas públicas se establecen 
mediante un índice que parte de 1 OO. En la siguiente tabla se especifican 
los salarios de los profesores de preescolar, enseñanza básica y 
enseñanza secundaria. 
Tabla 2 
Escala Duración Indicador Salario en Euros --
Primera 2 aftos 108 887.84 
~unda 3 aftos 125 1 027.59 
Tercera 4 aftos 151 1 241.33 
Cuarta 4 aftos 167 11 372.86 
Quinta 4 anos 188 1 545.49 
Sexta 3 anos 205 1 685.24 
jép!ima - 1 3 anos 218 1 792.11 
j~ptima - 11 3 anos 223 1 833.22 
Séptima - 111 
--'-' - 2 anos 235 1 931.86 
Octava 3 afios 245 2 014.07 
Novena 5 anos 299 2 457.99 
Décima - 340 2 795.04 
Las escalas iniciales de carrera difieren en función de las competencias 
académicas y profesionales del profesor. 
De acuerdo al Decreto de Ley N° 312/99, 1999: 
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"Los profesores en servicio que no tengan las competencias 
profesionales necesarias en la enseñanza, permanecerán en una 
posición de pre-carrera hasta que dichas competencias sean 
adquiridas". 
- "Los docentes de profesión con grado de Bachillerato comenzarán en el 
nivel 1 de la escala". 
- "Los docentes de profesión con grado de Licenciatura comenzarán en el 
nivel 3 de la escala". 
- "Los docentes de profesión con grado de Maestría en Ciencias de la 
Educación o áreas directamente afines con sus grupos escolares, 
comenzarán en el nivel 4 de la escala". 
La promoción de los profesores portugueses no universitarios tiene en 
cuenta dos criterios: la antigüedad en el servicio y la evaluación de su 
trabajo, así como los siguientes criterios: 
- La adquisición de un diploma de formación especializada. 
- La adquisición de grados académicos de licenciatura, maestría o 
doctorado en Ciencias de la Educación o en campos directamente 
relacionados con la educación, estos grados suponen un bono de 4-6 
años en los años de servicio. 
- Clasificación extraordinaria. desempeño calificado como muy bueno que 
otorga un bono de 2 años. Esta nota puede ser consecuencia de la 
finalización de un curso de entrenamiento especializado de al menos un 
año; del reconocimiento de la calidad superior en los métodos de 
enseñanza del profesor y de los resultados de los alumnos; o bien, de 
las actividades desarrolladas por el profesor en el seno de la escuela o 
de la comunidad. 
Cuba 
UNESCO (2006) precisa que el Ministerio de Educación es el que dicta las 
disposiciones específicas de la política de formación docente y el que rige 
administrativamente su funcionamiento. Todos los docentes cubanos desde 
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pre escolar hasta la educación media superior se forman con nivel 
universitario y se les otorga el título de licenciado en educación, con una 
duración de cinco años de estudio. 
El Sistema Nacional de Educación de Cuba incluye 7 subsistemas que son: 
pre escolar, general politécnica y laboral, especial, técnica y profesional, 
formación y perfeccionamiento del personal pedagógico, adulto y superior. 
En el sistema de educación no superior, existen profesores del nivel básico: 
preescolar, primario y secundario. A partir del 2001 se establece la figura de 
los profesores integrales de secundaria básica que se encargan de 
desarrollar todas las asignaturas con excepción de algunas especiales 
como Educación Física e Inglés, transitando con los estudiantes de 7° a go 
grado. 
Todos los trabajadores de la educación laboran jornadas completas en un 
mismo centro docente. Los profesores de la educación media trabajan entre 
12 y 20 horas de docencia directa por semana dependiendo del número de 
grupos que atienden y de la frecuencia semanal de la asignatura que 
imparten. En el caso de la educación primaria, cada maestro atiende un 
grado determinado y en el caso de las escuelas rurales de reducida 
matrícula el maestro puede atender alumnos de diferentes grados. 
La formación y el perfeccionamiento del personal pedagógico se integra en 
un solo subsistema y se desarrolla fundamentalmente en institutos 
superiores pedagógicos que funcionan como universidades pedagógicas 
adscritas al Ministerio de Educación. La formación continua tiene como 
punto de partida la evaluación profesora! que anualmente se realiza a cada 
docente en su propia escuela. 
Chile 
La UNESCO (2006) manifiesta que en función del nivel educativo que 
imparten, existen los siguientes tipos de profesores en la educación pública 
no universitaria: docentes de educación parvularia, de educación general 
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básica y de enseñanza media superior. Además hay que agregar a los 
docentes de educación especial. 
Según la Ley 19.070 tienen derecho a acceder a la profesión las personas 
que posean título de profesor o educador, concedido por las Escuelas 
Normales, universidades o institutos profesionales. En ausencia de 
profesionales titulados que puedan ocupar las plazas, también se 
considerarán a las personas legalmente habilitadas (los inscritos en el 
Colegio de Profesores en Chile) y los que cumpliendo ciertos requisitos, son 
autorizadas por el Ministerio de Educación para ejercer la docencia (p. e. 
extranjeros). 
La formación de profesores tiene planes de estudio variable según las 
diferentes instituciones y la especialidad. En general, la formación de los 
docentes de educación parvularia y de educación general es entre los 3 y 5 
años y la de profesores de Enseñanza Media entre los 4 y 5 años. 
El Estatuto Docente (Ley 19.070) es el principal marco legal con el que se 
rigen las condiciones de servicio del personal docente. Este se aplica a 
todos los profesionales de la educación, cualquiera que sea el tipo de 
establecimiento educacional donde trabajan (municipal, particular 
subvencionado, particular pagado). Sin embargo, el Estatuto configura de 
manera diferenciada los contratos de los docentes dependiendo de dónde 
trabajan. Aquellos que se desempeñan en establecimientos municipales se 
rigen por el tipo de contrato que se denomina carrera docente. En 
contraste, los que se desempeñan en el sector particular se rigen por un 
contrato privado, regulado por las normas del Código del Trabajo que se 
aplica a todos los trabajadores del sector privado (excepto en determinadas 
normas referidas a la jornada laboral, los feriados legales y la terminación 
del contrato, donde se le exige al empleador pagar una indemnización 




El docente es concebido como un actor fundamental del proceso 
educativo, sobre quien descansa la transmisión y reconstrucción del 
conocimiento, que permite al individuo que se forma relacionarse con el 
legado de la humanidad y desarrollar las comprensiones que la 
transformación de las sociedades demanda. 
Afirmar ejerce ese rol protagónico en la educación significa reconocer la 
institución educativa y, particularmente, el aula de clase como espacios 
materiales y simbólicos de distribución y recreación de saber, como 
espacios vivos de interacción, donde se ponen en juego los múltiples 
factores y condiciones que facilitan la enseñanza y el aprendizaje o generan 
problemas relacionados con ellos. 
En los últimos años, en nuestro país, se puede afirmar que la calidad de 
los sistemas educativos atribuyen al bajo desempeño del maestro la baja 
calidad de la educación, lo que cuestiona la formación y actualización 
docente que, al parecer, no ejercen ninguna influencia significativa en la 
práctica docente ni en la asimilación de conocimientos por los alumnos ni 
en el mejoramiento y fortalecimiento de las instituciones educativas, ni en 
el desarrollo educativo local o nacional. 
La calidad del desempeño docente está directamente vinculada con la 
formación, tanto inicial como de manera continua, de este último lo que no 
se cuestiona es la formación continua en sí, sino su deficiente calidad, que 
se ve manifestada en casi todo el país, cual círculo vicioso. 
Aunque la formación del docente no cambiará inmediatamente los 
problemas de la educación, ni las condiciones de trabajo del docente, sí es 
muy valiosa para convertir en virtuoso el círculo vicioso que pareciera 
condenar al maestro a un inalcanzable prestigio social. 
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~.2 FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 
2.2.1 PROBLEMA GENERAL 
¿Qué relación existe entre la formación profesional universitaria y el 
desempeño docente de los maestros del Área de Educación para el 
Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014? 
2.2.2 PROBLEMAS ESPECÍFICOS. 
Pe1 ¿Qué relación existe entre la formación inicial y el desempeño 
docente: dimensión motivación inicial de los maestros del Área de 
Educación para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014? 
Pe2 ¿Qué relación existe entre la formación continua y el desempeño 
docente: dimensión planeamiento educativo de los maestros del Área de 
Educación para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014? 
2.31MPORTANCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN. 
El presente trabajo de investigación es importante porque si hay 
investigaciones en el campo de las Ciencias de la Educación y la 
Pedagogía el manejo de las variables, la formación profesional 
universitaria y el desempeño docente, es cierto que hay en el nivel de 
educación básica prioritariamente, muy escaso a nivel de los 
universitarios, menos todavía a nivel de las universidades nacionales. 
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Desde el punto de vista social es importante, porque busca responder a 
las reales necesidades sociales y culturales que la sociedad actual 
enfrenta, dado que proporcionará elementos de juicio útiles, los cuales 
constituirán referentes importantes sobre las variables. 
Desde el punto de vista práctico es importante tomar conciencia 
respecto a la importancia de la calidad del acompañante pedagógico y 
su relación con el desempeño de los docentes, razón por el cual se 
hace necesario el estudio de las variables involucradas, puesto que de 
ello dependerá la eficacia de la acción educativa, hecho redundará en 
beneficio de la institución educativa y el vínculo que ellas ejercen con la 
labor diaria de los docentes, contribuyendo al mejoramiento de la 
calidad del servicio educativo de nuestro país. 
En cuanto a los alcances de la investigación tenemos: 
a) Alcance Espacial: Lima (Ate Vitarte). Se tiene en cuenta al Área de 
Educación para el Trabajo de la UGEL N° 06. 
b) Alcance Temporal: Docentes Area de Educación para el Trabajo de 
la UGEL N° 06. 
e) Alcance Temático: Relación entre la formación profesional 
universitaria y el desempeño docente. 
d) Alcance Institucional: Unidad de Gestión Educativa N° 06. 
e) Alcance Social: Docentes de la Unidad de Gestión Educativa N° 06 
de Ate Vitarte . 
.4 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 
Bibliográficas 
La bibliografía a nivel internacional es muy buena pero es costosa, a 
nivel nacional particularmente en la ciudad de Lima hay libros, tesis, 
pero casi todo lo que hay está dedicado al área de las Ciencias de la 
Educación y la Pedagogía en relación al desempeño docente. En el 
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Internet hay artículos científicos que básicamente nos sirven de 
referencia y nos dan ideas para realizar esta investigación. 
Económicas 
El costo económico para realizar la investigación es muy elevado, ya 
que este tipo de estudios requiere contar con un equipo de 
investigadores de diversos campos profesionales. 
Estamos obligados a comparar algunos libros, otros a fotocopiarlos y 
algunos a solicitar en préstamo y ello toma su tiempo en obtenerlos. 
Metodológicas 
En el manejo, tratamiento y estudio de la variable la formación 
profesional universitaria se presenta el problema, porque en general los 
docentes que trabajan en la Unidad de Gestión Educativa N° 06 Ate 
Vitarte no tienen una formación especializada en este tópico, el mismo 
problema que se me presentó para elaborar el marco teórico porque 
requiere una cultura de las ciencias de la educación y de la pedagogía, 
así como experiencia profesional directa para tener autoridad sobre el 
mismo y es una limitación muy significativa para esta tesis. 
Personales 
La principal limitación a nivel personal para el presente estudio es el 
tiempo que emplearemos para investigar ya que se requiere estudiar 
cada una de las variables, con libros clásicos y actualizados; el problema 
es el tiempo que también se dedica al trabajo en la Universidad. 
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:APÍTULO 111: DE LA METODOLOGÍA 
U PROPUESTA DE OBJETIVOS 
Los objetivos planteados en la presente investigación están enmarcados 
dentro de lo que se desea obtener al finalizarla, es decir, están orientados 
a resolver los problemas especificas planteados para dar solución al 
problema general. Se ha planteado un objetivo general, el cual se ha 
desagregado en dos objetivos especificas, con la finalidad de darle mayor 
claridad, consistencia y coherencia. con la matriz de consistencia, sobre la 
dimensionalidad de las variables, y el desarrollo del marco teórico con la 
riqueza y amplitud de cada una de las variables de investigación. 
3.1.1 Objetivo General 
Establecer las relaciones que existen entre la formación profesional 
universitaria y el desempeño docente de los maestros del Área de 
Educación para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. 
3.1. 2 Objetivos Específicos. 
Oe1 Determinar las relaciones que existen entre la formación inicial y el 
desempeño docente: dimensión motivación inicial de los maestros del 
Área de Educación para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014 
Oe2 Determinar las relaciones que existen entre la formación continua y 
el desempeño docente: dimensión planeamiento educativo de los 
maestros del Área de Educación para el Trabajo, UGEL N° 06, 'Íiitarte, 
2014 . 
. 2 SISTEMA DE HIPÓTESIS. 
Habiendo identificado la situación problemática, definido los objetivos y 
desarrollado el marco teórico, corresponde formular las hipótesis, que 
son las guías para una investigación o estudio. Las hipótesis indican lo 
que tratamos de probar y se definen como explicaciones tentativas del 
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fenómeno investigado. Se derivan de la teoría existente (Williams, 2003) y 
deben formularse a manera de proposiciones. (Hernández R, Fernández 
C y Baptista P. 2010:92) 
Se ha planteado una hipótesis general, la cual se ha desagregado en dos 
hipótesis especificas, ello ha permitido un manejo adecuado de las 
variables, así como la correlación entre ellas en la formulación de las 
hipótesis; además, la identificación adecuada de los indicadores y el 
manejo de hipótesis correlacionales (bivariadas), con la intención de 
encontrar evidencia empírica, significativa y contrastable para el presente 
estudio. 
3.2.1 Hipótesis General 
La formación profesional universitaria se relaciona significativamente 
con el desempeño docente en los maestros del Área de Educación para 
el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. 
3.2.2 Hipótesis Específicas 
He1 La formación inicial se relaciona significativamente con el 
desempeño docente: dimensión motivación inicial en los maestros del 
Área de Educación para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. 
He2 La formación continua se relacionan significativamente con el 
desempeño docente: dimensión planeamiento educativo en los maestros 
del Área de Educación para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. 
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3.3 SISTEMA DE VARIABLES 
El sistema de variables que se considera en la presente investigación son: 
• La variable X. La Formación Profesional Universitaria. 
• La variable Y. El Desempeño Docente. 
3.3.1 Variable X 
La Formación Profesional Universitaria 
Definición Conceptual 
La formación profesional universitaria es el "conjunto de acciones 
formativas que capacitan para el desempeño cualificado de las 
diversas profesiones, el acceso al empleo y la participación activa en la 
vida social, cultural y económica, que incluye las enseñanzas propias 
de la formación profesional inicial, las acciones de inserción y 
reinserción laboral de los trabajadores, así como las orientadas a la 
formación continua en las empresas, que facilitan la adquisición y 
actualización permanente de las competencias profesionales". 
(Gómez, M. 2012:136). 
Definición Operacional 
Un cuestionario A para medir la formación profesional universitaria a los 
docentes del Área de Educación para el Trabajo de la Unidad de 
Gestión Educativa Local N 06 Ate Vitarte. En este se empleó la escala 
de Likert. 
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3.3.2 Variable Y 
El Desempeño Docente 
Definición Conceptual 
El desempeño docente es el conjunto de acciones que un educador 
realiza para llevar a cabo su función; esto es, el proceso de formación de 
los niños y jóvenes a su cargo. (Montenegro, l. 2003:19) 
Definición Operacional 
Un cuestionario B para medir el desempeño docentes a los maestros del 
Área de Educación para el Trabajo de la Unidad de Gestión 
Educativa Local N 06 Ate Vitarte. En este se empleó la escala de Likert. 
3.3.3 Operacionalización de Variables 
TABLA 1. OPERACIONALIZACIÓN DE VARIABLES 
VARIABLES DIMENSIONES INDICADORES 
Formación teórico-práctica. 
La Formación Capacidad de enseñanza de los 
_A FORMACIÓN 
Inicial conocimientos adquiridos. 
PROFESIONAL Procesos de práctica docente. 
JNIVERSITARIA Formación personal. 




Propiciar deseos de aprender. 
Inicial Creación de un ambiente positivo 
ante el aprendizaje. 
Material didáctico. 
El Planeamiento 
Unidad de aprendizaje. 
L DESEMPEÑO Educativo 
DOCENTE Programación curricular. 
El Proceso de Desarrollo de actividades. 
Enseñanza- Métodos activos 
Aprendizaje 
Producen trabajos 
La Evaluación del Selección de indicadores. 
Educando Evaluación. 
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3.4 TIPOS Y MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN UTILIZADOS 
El tipo de investigación de nuestro estudio es no experimental ya que 
según Neil J. Salkind (1995): "Los métodos de investigación no 
experimentales no establecen, ni pueden probar relaciones causales 
entre variables". 
En la investigación no experimental no es posible manipular las variables 
o asignar aleatoriamente a los participantes o tratamientos debido a que 
la naturaleza de las variables es tal que imposibilita su manipulación. 
(Kerlinger, 2008:420). 
3.4.1 Método de Investigación 
3.4.1.1 MÉTODO CIENTÍFICO 
Además de utilizar el método científico durante el proceso de 
investigación se emplea los siguientes métodos específicos: 
1. Método de análisis 
Nos permite identificar cada una de las partes de las cuales se 
componen la formación profesional universitaria, así como el 
desempeño docente, para luego establecer una relación de 
covarianza (correlación) entre estas variables. 
2. Método inductivo-deductivo 
Estos métodos se aplicarán con el propósito de establecer las 
conclusiones y generalizar los resultados de la investigación. 
3. Método sintético 
Por el que se relacionan hechos aparentemente aislados y se 
formula una teoría que unifica los diversos elementos. El 
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investigador establece una explicación tentativa (hipótesis) que 
someterá a prueba. 
4. Método Analógico 
Por el que se infiere de la semejanza de alguna característica 
entre dos objetos, la probabilidad que la característica restante 
sean también semejantes. Los razonamientos analógicos no son 
siempre válidos. 
3.5 DISEÑO DE LA INVETIGACIÓN 
El tipo de investigación de nuestro estudio es no experimental, ya que 
según Neil J. Salkind (1995): Los métodos de investigación no 
experimentales no establece, ni puede probar relaciones causales entre 
. variables. 
El presente trabajo de investigación, en cuanto a su diseño, es 
descriptivo-correlacional. 
Según Hernández et al (2003: 117), los estudios descriptivos buscan 
especificar las propiedades, las características y los perfiles importantes 
de personas, grupos, comunidades o cualquier otro fenómeno que se 
someta a su análisis. (Danke, 1989). 
Según Hernández et al (2003:121) los estudios correlaciona les tienen 
como propósito evaluar la relación que exista entre dos o más 
conceptos, categorías o variables. 
FIGURA 1. ESQUEMA CORRELACJONAL 
X= La Formación Profesional 
Universitaria. 







)x: observación en la variable X 
)y: Observación en la variable Y 
r : Índice de correlación 
3.6 POBLACIÓN Y LA MUESTRA. 
UNIDAD DE ANÁLISIS 
Está constituida por los docentes del Área de Educación para el Trabajo 
de la Unidad de Gestión Educativa Local No 06 Ate Vitarte. 
POBLACIÓN 
Está constituida por los 32 docentes del Área de Educación para el 
Trabajo de la Unidad de Gestión Educativa Local No 06 Ate Vitarte. 
MUESTRA 
Muestra no probabilística de tipo intencional, en la cual se eligió a los 32 
docentes del Área de Educación para el Trabajo de la Unidad de Gestión 
Educativa Local No 06 Ate Vitarte. 
TAMAÑO DE LA MUESTRA 
32 Docentes. 
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SEGUNDA PARTE: DEL TRABAJO DE CAMPO O ASPECTOS PRÁCTICOS 
:::APÍTULO IV: DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN Y 
~ESULTADOS 
U SELECCIÓN Y VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS 
Los instrumentos que se han utilizado para la recolección de la 
información se han seleccionado de acuerdo con la naturaleza de la 
variable, con las características y necesidades para su medición, teniendo 
en cuenta que disponemos de dos instrumentos cuantitativos. 
~ Cuestionario A 
~ Cuestionario B 
(Instrumento cuantitativo) (Ver Anexo 2) 
(Instrumento cuantitativo) (Ver Anexo 3) 
Su ejecución es 1 hora, lo que corresponde 30 minutos para el 
Cuestionario A, y 30 minutos para el Cuestionario B. El tiempo de la 
aplicación de los cuestionarios fue único. 
4.1.1 Cuestionario A de recolección de datos de la Variable X 
Para la variable la formación profesional universitaria se considera 20 
ítems, El cuestionario consta del manejo de las dos dimensiones: la 
formación inicial y la formación continua. 
Los indicadores de la formación profesional universitaria son: formación 
teórico-práctica, capacidad de enseñanza de los conocimientos 
adquiridos, procesos de práctica docente, formación personal, formación 
social y formación profesional. 
Este cuestionario se aplicó a los docentes del Área de Educación para 
el trabajo de la Unidad de Gestión Local No 06 Ate Vitarte. Se empleó 
la escala de Likert con las siguientes alternativas: 
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1. Totalmente en desacuerdo 
2. En desacuerdo .. 
3. Ni de acuerdo ni desacuerdo. 
4. De acuerdo. 
5. Totalmente de acuerdo. 
4.1.2 Cuestionario B de recolección de datos de la Variable Y 
Para la variable el desempeño docente se considera 40 ítems, El 
cuestionario consta del manejo de cuatro dimensiones: la motivacional 
inicial, planeamiento educativo, proceso de enseñanza - aprendizaje y 
evaluación del educando. 
Los indicadores el desempeño docente son: propiciar deseos de 
aprender, creación de un ambiente positivo ante el aprendizaje, material 
didáctico, unidad de aprendizaje, programación curricular, desarrollo de 
actividades, métodos activos, producen trabajos, selección de indicadores 
y evaluación. 
Este cuestionario se aplicó a los docentes del Área de Educación para el 
trabajo de la Unidad de Gestión Local W 06 Ate Vitarte. Se empleó la 
escala de Likert con las siguientes alternativas 
1. Nunca. 
2. Casi nunca. 
3. Algunas Veces. 
4. Casi siempre. 
5. Siempre. 
4.1.3 Validación de los instrumentos mediante juicio de expertos 
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La validación de los instrumentos: Cuestionario A y B se ha llevado a 
cabo de acuerdo a la siguiente tabla: 
Santibáñez J. (2001 :140) señala que hay que someter a la consideración 
de, al menos, tres profesores de la especialidad o de especialidades 
afines Uueces), al conjunto de ítems elaborados para que determinen la 
correspondencia lógica entre cada ítem con cada uno de los objetivos de 
aprendizaje por evaluar. Para garantizar que el análisis lógico solicitado 
a los jueces sea· lo más efectivo posible, es recomendable entregar el 
universo de reactivos distribuidos al azar, desde el punto de vista de los 
objetivos que ellos representen, pero numerados correlativamente para 
su posterior identificación. 
Para la opinión de expertos se solicitó la colaboración de 5 docentes con 
el grado de doctores de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional de Educación. 
TABLA2 
VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS MEDIANTE JUICIO DE EXPERTOS 
Experto Promedio de valorización 
Dr. Richard Santiago Quivio Cuno 84% 
Dr. Marcelino Páucar Alvarez 89% 
Dr. David Seto Palma Galván 97% 
Dr. José Eusebio Campos Dávila 90% 
Dr. María de Lorena Madrid Castro 85% 
Media 89% 
Para la opinión de los expertos antes mencionados la validación de los 
instrumentos merece un 89 % de validez. (Ver Anexo 1 O). 
4.1.4 Validación de los instrumentos (fiabilidad y validez) 
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Según señala Hernández et al. (2003:346): 
La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado en 
que su aplicación repetida al mismo sujeto u objeto produce resultados 
iguales. 
a) Cálculo de la confiabilidad: Para realizar el cálculo del coeficiente de 
confiabilidad se utilizó el programa Microsoft Excel 2007 (matriz de 
datos) y el programa SPSS para Windows 15.0 versión castellana 
(coeficiente de Alfa Cronbach). (Ver Anexos 6 y 7) 
Coeficiente de Alfa Cronbach. Este coeficiente desarrollado por J. L 
Cronbach requiere una sola administración del instrumento de medición 
y produce valores que oscilan entre O y 1. Se basa en la medición de la 
respuesta del sujeto con respecto a los ítems del instrumento. Su ventaja 
reside en que no es necesario dividir en dos mitades a los ítems del 
instrumento de medición: simplemente se aplica la medición y se calcula 
el coeficiente. 
La fórmula para calcular este coeficiente es: 
Dónde: 
a= K [ 1- ¿s/l 
K -1 S 2 t 
K : Es el número de ítems. 
: Sumatoria de varianzas de los ítems. 
S' 
1 
: Varianza de la suma de los ítems. 
a : Coeficiente de Alfa de Cronbach. 
Al remplazar los términos de la fórmula propuesta por Cronbach con los 
datos del Cuestionario A, el coeficiente Alfa es: 
a _ 20 [ 1 7.388 ] 





CONFIABILIDAD POR EL MÉTODO DE ALFA CRONBACH 
Variable X Dimensiones. Confiabilidad 
La Formación La Formación Inicial 0.70 
Profesional 
La Formación Continua 0.80 
Universitaria 
Toda la prueba Total 0.83 
Dado que en la aplicación del cuestionario a los docentes de la 
Institución Educativa W 1230 Viña Alta- La Malina sobre la Formación 
Profesional Universitaria se obtuvo el valor de 0.83, podemos deducir 
que el cuestionario tiene una buena confiabilidad. 
Para calcular en coeficiente de confiabilidad Alfa Cronbach del 
cuestionario B se toma los datos del instrumento y la fórmula para 




K -1 [ 1- ~7] 
K : Es el número de ítems. 
¿; s,' : Sumatoria de varianzas de los ítems. 
S ' : Varianza de la suma de los ítems. 
' 
a : Coeficiente de Alfa de Cronbach. 
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Al remplazar los términos de la fórmula propuesta por Cronbach con los 
datos del Cuestionario B, el coeficiente Alfa será: 
a_~ [ 1 _ 16.422] 
40-1 269.693 
ia = 0.931 
TABLA4 
CONFIABILIDAD POR EL MÉTODO DE ALFA CRONBACH 
Variable y· Dimensiones · Confiabilidad 
Motivación Inicial 0.80 
Planeamiento Educativo 0.85 
El Desempeño Proceso de Enseñanza 
0.82 Docente -Aprendizaje 
Evaluación del 0.91 Educando 
Toda la prueba Total 0.93 
Dado que en la aplicación del cuestionario a los docentes del Area de 
Educación para el Trabajo de la Unidad de Gestión Educativa Local 
W 06 Ate Vitarte sobre el Desempeño Docente se obtuvo el valor de 
0.93, podemos deducir que el cuestionario tiene una excelente 
confiabilidad. (Ver Anexos 8 y 9) 
b) Validez de los instrumentos: 
La validez, en términos generales, se refiere al grado en que un 
instrumento realmente mide la variable que pretende medir. 
La validez es un concepto del cual pueden tenerse diferentes tipos de 
evidencia (Gronlund, 1990; Streiner y Norman, 2008 Wiersma y Jurs, 
2008; y Babbie, 2009):1) evidencia relacionada con el contenido, 2) 
evidencia relacionada con el criterio y 3) evidencia relacionada con el 
constructo. Hernández et al. (2010:201 ). 
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Para esta investigación utilizamos la validez de constructo. La validez de 
constructo suele determinarse mediante un procedimiento denominado 
"análisis de factores". Su aplicación requiere sólidos conocimientos 
estadísticos y un programa apropiado de computadora. Hernández et al. 
(2003:356). 
La validez de constructo es probablemente la más importante, sobre 
todo desde una perspectiva científica, y se refiere a qué tan 
exitosamente un instrumento representa y mide un concepto teórico 
(Grinnell, Williams y Unrau, 2009). A esta validez le concierne en 
particular el significado del instrumento, esto es, qué está midiendo y 
cómo opera para medirlo. Integra la evidencia que soporta la 
interpretación del sentido que poseen las puntuaciones del instrumento 
(Messick, 1995). Hernández et al. (201 0:203). 
El análisis factorial: Es una herramienta que permite "crear" nuevas 
variables que corresponden a las originales pero que tengan, en menor 
número, una capacidad mayor de explicación de los fenómenos. 
El análisis factorial suele hacerse como un análisis previo al análisis 
discriminante. Su validez es lo que se conoce como parsimonia, es decir, 
en la reducción del número de variables. El diseño del análisis factorial 
puede ser en forma exploratoria o confirmatoria. En el segundo caso, el 
análisis se basa en probar que existen factores previamente 
establecidos como hipótesis. (Namakforosh M. 1996:85). 
Cálculo de la validez: Para realizar el cálculo de validez se utilizó el 
programa Microsoft Excel 2007 (matriz de datos) y el programa SPSS 
para Windows 15.0 versión castellana (Análisis Factorial). (Ver Anexo 8) 
Las pruebas de validez del cuestionario A de la Formación Profesional 
Universitaria se realizó mediante la prueba Kaiser Meyer Olkin y la 





Media típica N del análisis 
Formación Inicial 20,69 4,044 32 
Formación Continua 20,31 4,439 32 
En la tabla 5 se puede observar las dos dimensiones del Cuestionario A 
de la Formación Profesional Universitaria, con sus medias y 
desviaciones típicas que sirvió para calcular la validez del Cuestionario 
A. 
TABLA6 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestra! de 
Kaiser-Meyer-Oikin. 









Como se puede observar en la tabla 6 la medida de adecuación muestra! 
de Kaiser-Meyer-Oikin es 0.50, quiere decir que el Cuestionario A de la 
Formación Profesional Universitaria tiene validez. 
TABLA 7 
Varianza total explicada 
Autovalores iniciales 
%de la 
Componente Total varianza %acumulado 
1 1,516 75,800 75,800 
2 ,484 24,200 100,000 
Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
Además en la tabla total? explicada el porcentaje acumulado es 100. 
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Las pruebas de validez del Cuestionario B del Desempeño Docente se 
realizó a través de la prueba Kaiser Meyer Olkin y la prueba de 




Media típica N del análisis 
Motivación Inicial 16,06 3,618 32 
Planeamiento Educativo 30,88 5,934 32 
Proceso de Enseñanza y 
14,31 3,922 32 Aprendizaje 
Evaluación del Educando 30,03 7,442 32 
En la tabla 8 se puede observar las cuatro dimensiones del Cuestionario 
B del desempeño docente, con sus medias y desviaciones típicas que 
sirvió para calcular la validez del cuestionario B. 
TABLA9 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestra! de 
Kaiser-Meyer-Oikin. 
Prueba de esfericidad Chi-cuadrado 







Como se puede observar en la tabla 9 la medida de adecuación muestra! 
de Kaiser-Meyer-Oikin es 0.57, quiere decir que el cuestionario B del 
Desempeño Docente tiene validez. 
TABLA 10 
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Varianza total explicada 
Autovalores iniciales 
%de la 
Componente Total varianza %acumulado 
1 2,430 60,759 60,759 
2' 1,202 30,053 90,812 
3 ,226 5,647 96,459 
4 '142 3,541 100,000 
.. . . . 
Meted o de extracc1on: Analls1s de Componentes pnnc1pales . 
Además, en la tabla 1 O de varianza total explicada el porcentaje 
acumulado es 100 . 
. 2 DESCRIPCIÓN DE OTRAS TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS. 
1. Fichaje 
2. Encuesta 
Según Hernández et al. (2003:436.) también pueden utilizarse datos 
recolectados por otros investigadores, lo que se conoce como análisis 
secundario. En este caso es necesario tener certeza de que los datos 
sean válidos y confiables, así como conocer la manera en que fueron 
codificados. 
Para la presente investigación se utilizaron además la ficha textual, el 
análisis documental. 
Para Lavado. (2002:118), la investigación no parte de la nada. La ciencia 
se hace a partir de la ciencia que otros han hecho. Este punto de partida 
tiene que ver con la lectura de la bibliografía pertinente, registrar en las 
fichas de referencia bibliográfica. La lectura inteligente permite ubicar y 
glosar o transcribir aquellas frases fundamentales, que han de servir 
para apoyar las ideas y las propuestas del investigador. En todo trabajo 
de investigación hay necesidad de citar, pues prácticamente no existen 
investigaciones académicas sin citas textuales o referencias de otras 
investigaciones. 
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El análisis documental se aplicó a la elaboración del marco teórico, 
planteamiento metodológico de la investigación y a las estrategias 
utilizadas para el presente estudio. 
f.3 TRATAMIENTO ESTADÍSTICO E INTERPRETACIÓN DE CUADROS 
Para analizar la información obtenida de la variable X, en relación con la 
variable Y, se emplearon tablas estadísticas y análisis de los aspectos 
cuantitativos de la información. 
,/ Valor Mínimo 




,/ Desviación típica y varianza 
,/ La distribución de frecuencias 
,/ La prueba de hipótesis 
Una vez que se determinó el tamaño de la muestra n = 32 docentes de 
una población de tamaño 32 docentes, se calculó las estadísticas 
descriptivas como son el valor mínimo, el valor máximo, la media, la 
desviación típica y la varianza, así mismo se realizó la distribución de 
frecuencias de la variable X y de la variable Y; para tener una percepción 
global de las variables en estudio. Para la prueba de hipótesis se utilizó 
el coeficiente de correlación r de Pearson. 
4.3.1 Métodos Estadísticos Descriptivos 
Estadística Descriptiva 
Los datos se reúnen para diferentes propósitos estadísticos. Un 
propósito de análisis estadístico consiste en tomar muchos datos de una 
categoría de personas u objetos, y resumir esta información en pocas 
cifras matemáticas exactas, tablas o gráficas. Este primer paso en 
estadística se llama estadística descriptiva. 
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La estadística descriptiva explica cuántas observaciones fueron 
registradas y qué tan frecuente ocurrió en los datos cada puntuación o 
categoría de observaciones. 
La estadística descriptiva también es utilizada por científicos como un 
primer paso en el análisis de hipótesis de investigación científica, que es 
la tarea de la estadística inferencia!. (Ritchey F. 1997:14). 
Entre los métodos estadísticos descriptivos se utilizaron: 
Distribución de frecuencias 
Según Pagano R. (1999:35), una distribución de frecuencias presenta 
los valores de los datos y su frecuencia de aparición. Al ser presentados 
en una tabla, los valores de los datos se enumeran en orden, donde, por 
lo general. el valor del dato menor aparece en la parte inferior de la 
tabla. 
Medidas de tendencia central 
Triola M. (2009:35) sostiene que una medida de tendencia central es un 
valor que se encuentra en el centro o la mitad de un conjunto de datos. 
Las tres medidas de tendencia central de uso más frecuente son la 
media aritmética, la mediana y la moda. 
La media aritmética 
Pagano (1999) afirma que la media aritmética se define como la suma 
de los datos dividida entre el número de los mismos. 







: Símbolo que representa la sumatoria de algo. 
X : Valores de la distribución. 
N : El número de casos. 
Aplicando la fórmula y utilizando la información de los datos se obtuvo el 
promedio de las puntuaciones del cuestionario A de los docentes. 
Medidas de variabilidad 
X=l312= 4l 
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Las medidas de la variabilidad indican la dispersión de los datos en la 
escala de medición y responden a la pregunta: ¿Dónde están 
diseminadas las puntuaciones o los valores obtenidos? Las medidas de 
tendencia central son valores en una distribución y las medidas de la 
variabilidad son intervalos, designan distancias o un número de unidades 
en la escala de medición. Las medidas de la variabilidad más utilizadas 
son rango, desviación estándar y varianza. Según señalan Hernández et 
al. (201 0:293). 
Desviación estándar 
Según sostiene Pagano, R (1999), el puntaje nos indica qué tan lejos 
está el dato en bruto con respecto a la media de su distribución. La 
desviación estándar de las puntuaciones del Cuestionario A de los 






a : Desviación estándar 
I x2 : Suma de los cuadrados de cada puntuación (es decir, 
cada puntuación es elevada primero al cuadrado y después 
se suman estos cuadrados). 
c¿x/ 
N 
: Suma de los cuadrados de las puntuaciones (las 
puntuaciones se suman primero y luego el total se eleva al 
cuadrado). 
: El número de casos. 








e;= 7, 388 
Pagano, R (1999) manifiesta que la varianza de un conjunto de datos es 
simplemente el cuadrado de la desviación estándar. La definición de 
varianza se expresa en forma matemática así: 
' ¿x' (}" ==--
N 
Dónde: 





: Desviación de las puntuaciones de la media (X- X), 
conocida así mismo con el nombre de la puntuación de la 
desviación 
: El número de casos en la distribución. 
Se calculó el valor de la varianza de la muestra, elevando al cuadrado la 
desviación estándar de la muestra. 
a 2 = 54,581 
4.3.2 Métodos Estadísticos lnferenciales 
La estadística inferencia! trabaja con muestras, subconjuntos formados 
por algunos elementos de la población. A partir del estudio de la muestra 
se pretende inferir resultados relevantes para toda la población. Cómo 
se selecciona la muestra, cómo se realiza la inferencia, y qué grado de 
confianza se puede tener en ella, son aspectos fundamentales de la 
estadística inferencia!, para cuyo estudio se requiere un nivel de 
conocimientos de probabilidades y matemáticas. 
Entre los métodos estadísticos inferenciales utilizados en la presente 
investigación tenemos: 
./ La prueba de fiabilidad (Alfa Cronbach), 
./ La prueba de validez (Análisis Factorial), 
./ La prueba de la bondad de ajuste a la curva normal de la variable 
(Kolmogorov-Smimov), 
La prueba de hipótesis (Pearson). 
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Prueba de Hipótesis: 
Según Hernández et al. (2010:167), una hipótesis en el contexto de la 
estadística inferencia! es una proposición respecto a uno o varios 
parámetros, y lo que el investigador hace a través de la prueba de 
hipótesis es determinar si la hipótesis es congruente con los datos 
obtenidos en la muestra (Wiersma, 1999). Si es congruente con los 
datos, ésta se retiene como un valor aceptable del parámetro. Si la 
hipótesis no lo es, se rechaza (pero los datos no se descartan) 
(Wiersma, 1999)". 
Una prueba de hipótesis (o prueba de significancia) es un procedimiento 
estándar para probar una aseveración acerca de una propiedad de una 
población. (Tríola. 2009:386). 
Para la presente tesis se considera al coeficiente de correlación r de 
Pearson, ya que es uno de los análisis paramétricos más utilizados por 
los estudiosos del tópico al momento de realizar la estadística inferencia! 
para probar los resultados de la hipótesis. 
Las pruebas paramétricas. Procedimientos estadísticos basados en 
parámetros de población para probar hipótesis o estimar parámetros. 
Análisis paramétricos: 
¿Cuáles son los supuestos o las presuposiciones de la estadística 
paramétrica? 
Para realizar análisis paramétricos debe partirse de los siguientes 
supuestos: 
1. La distribución poblacional de la variable dependiente es normal: el 
universo tiene una distribución normal. 
2. El nivel de medición de las variables es por intervalos o razón. 
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3. Cuando dos o más poblaciones son estudiadas, tienen una varianza 
homogénea: las poblaciones en cuestión poseen una dispersión 
similar en sus distribuciones (Wiersma y Jurs, 2008). (Hernández et 
al. 2010:311). 
La prueba de la bondad de ajuste a la curva normal de la variable 
(Kolmogorv-Smimov) 
Esta prueba sirve para contrastar dos muestras, ideadas por el 
matemático ruso A. N. Kolmogorov en 1933 -y ampliada en 1939 por 
otro matemático ruso, N. V. Smirnov, lo que da su nombre conjunto a 
dicha prueba-; está diseñada para contrastar la distribución de variables 
continuas, aunque también puede usarse con datos medidos en una 
escala ordinal. 
Para realizar el contraste se toman en consideración las funciones de 
distribución (es decir, la distribución acumulada) y se pone en relación la 
función de distribución de la muestra observada con la función de 
distribución planteada en la hipótesis nula. En síntesis, el supuesto 
básico de la prueba es que los datos para el análisis sean los de una 
muestra aleatoria con n observaciones independientes cuya función de 
distribución, que se designa como F(x), es desconocida. (Landero R. y 
González M. 2007:296-297). 
Para realizar la prueba de ajuste a la curva normal de la variable, se 
realizara el cálculo de la prueba de Kolmogorv-Smirnov en el programa 
SPSS para Windows versión 15.0 versión castellana. 
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TABLA 11 





N 32 32 
Parámetros normales a,b Media 41,00 91,28 
Desviación ti pica 
7,388 16,422 
Diferencias más Absoluta ,081 ,087 
extremas Positiva ,064 ,069 
Negativa -,081 -,087 
Z de Kolmogorov-Smirnov ,458 ,493 
Sig. asintót. (bilateral) ,985 ,968 
a. La distribución de contraste es la Normal. 
b. Se han calculado a partir de los datos. 
En la tabla 11 se puede observar la respuesta de la prueba de Z de 
Kolmogorov-Smirnov para una muestra donde se observa los datos de 
las variables: La Formación Profesional Universitaria 0.46 y del 
Desempeño Docente 0.49. 
Además, en la misma tabla podemos observar en la tabla el nivel de 
significancia donde los resultados son 0,99 y 0,97 (donde los datos 
numéricos son mayor a 0,05) entonces se concluye que la distribución 
es normal. 
Como la distribución fue normal entonces en esta investigación se utilizó 
la prueba de hipótesis de Karl Pearson. 
Coeficiente de correlación de Pearson r. Este coeficiente desarrollado 
por Karl Pearson, también conocido como la r de Pearson o, 
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simplemente, como coeficiente de correlación, es una prueba estadística 
para analizar la relación entre dos variables medidas en un nivel por 
intervalos o de razón. 
El coeficiente de correlación de Pearson se calcula a partir de las 
puntuaciones obtenidas en una muestra en dos variables. Se relacionan 
las puntuaciones recolectadas de una variable con las puntuaciones 
obtenidas de la otra variable, con los mismos participantes o casos. 
(Hernández et al. 2010:311). 





r : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
I xy : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y : Promedio de las puntuaciones x e y. 
s x ysy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
k4 RESULTADOS, TABLAS, GRÁFICOS, DIBUJOS, FIGURAS, ETC. 
Después de haber recopilado datos de los 32 docentes de la Institución 
Educativa No 1230 Viña Alta- La Molina del año escolar 2014, con el 
Cuestionario A y Cuestionario 8, realizamos el procesamiento 
estadístico y luego presentamos los resultados a través de tablas y 
gráficos de modo siguiente: 
122 
TABLA 12 
DISTRIBUCIÓN DE FRECUENCIAS 
Formación Profesional Univerversitaria 
Porcentaje Porcentaje 
Frecuencia Porcentaje válido acumulado 
Válidos 27 1 3,1 3,1 3,1 
29 1 3,1 3,1 6,3 
30 2 6,3 6,3 12,5 
33 2 6,3 6,3 18,8 
35 1 3,1 3,1 21,9 
36 2 6,3 6,3 28,1 
37 1 3,1 3,1 31,3 
38 3 9,4 9,4 40,6 
39 1 3,1 3,1 43,8 
40 1 3,1 3,1 46,9 
41 2 6,3 6,3 53,1 
42 2 6,3 6,3 59,4 
44 1 3,1 3,1 62,5 
45 2 6,3 6,3 68,8 
46 2 6,3 6,3 75,0 
47 2 6,3 6,3 81,3 
48 2 6,3 6,3 87,5 
49 1 3,1 3,1 90,6 
52 1 3,1 3,1 93,8 
53 1 3,1 3,1 96,9 
57 1 3,1 3,1 100,0 
Total 32 100,0 100,0 
Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 12 de las 
puntuaciones del Cuestionario A (La Formación Profesional Universitaria) 
se advierte que fluctúan entre 27 y 57; y que las puntuaciones muestran 
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Formación Profesional Univerversitaria 
60 
Medi3 c41 
Desviación tipica ::7,388 
N=-32 
La distribución de frecuencias del Cuestionario A (La Formación 
Profesional Universitaria) está representado gráficamente por el 
histograma con la curva normal, donde se identifica la media, la 





Frecuencia Porcentaje válido acumulado 
Válidos 63 1 3,1 3,1 3,1 
65 2 6,3 6,3 9,4 
67 1 3,1 3,1 12,5 
70 1 3,1 3,1 15,6 
74 1 3,1 3,1 18,8 
75 1 3,1 3,1 21,9 
77 1 3,1 3,1 25,0 
80 1 3,1 3,1 28,1 
84 1 3,1 3,1 31,3 
86 1 3,1 3,1 34,4 
87 2 6,3 6,3 40,6 
88 1 3,1 3,1 43,8 
92 1 3,1 3,1 46,9 
93 3 9,4 9,4 56,3 
95 1 3,1 3,1 59,4 
99 2 6,3 6,3 65,6 
100 3 9,4 9,4 75,0 
101 1 3,1 3,1 78,1 
102 1 3,1 3,1 81,3 
108 1 3,1 3,1 84,4 
109 1 3,1 3,1 87,5 
110 1 3,1 3,1 90,6 
112 1 3,1 3,1 93,8 
117 1 3,1 3,1 96,9 
130 1 3,1 3,1 100,0 
Total 32 100,0 100,0 
Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 13 de las 
puntuaciones del Cuestionario 8 (El Desempeño Docente) se advierte que 
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fluctúan entre 63 y 130; y que las puntuaciones muestran una tendencia a 














Desviación típica =16, 
422 
N =32 
La distribución de frecuencias del Cuestionario B (El Desempeño 
Docente) está representado gráficamente por el histograma, con la curva 
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Cabe destacar que, al describir nuestros datos de las puntuaciones del 
Cuestionario A de La Formación Profesional Universitaria, interpretamos 
las medidas de tendencia central y de la variabilidad en conjunto, no 
aisladamente. Tomamos en cuenta todas las medidas. La puntuación 
que más se repitió fue 38. El 50 % de los docentes está por encima de 
41 y el restante 50 % se sitúa por debajo de este valor. En promedio, los 
docentes se ubican en 41 La máxima puntuación que se obtuvo fue 57. 
Las puntuaciones de los docentes tienden a ubicarse en valores por 

























a. Existen varias modas. Se 
mostrará el menor de los valores. 
Subrayamos que, al describir nuestros datos de las puntuaciones del 
Cuestionario B del Desempeño Docente, interpretamos las medidas de 
tendencia central y de la variabilidad en conjunto, no aisladamente. 
Tomamos en cuenta todas las medidas. La puntuación que más se repitió 
fue 93. El 50 % de los docentes está por encima de 93 y el restante 50 % 
se sitúa por debajo de este valor. En promedio, los docentes se ubican en 
91.28 La máxima puntuación que se obtuvo fue 130. Las puntuaciones de 
los docentes tienden a ubicarse en valores por debajo de 93. 
DESCRIPCIÓN DE LAS VARIABLES. 
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Variable X: La Formación Profesional Universitaria 
Variable Y: El Desempeño Docente 
DESCRIPCIÓN DE LAS HIPÓTESIS 





Formación Inicial Correlación de Pearson 1 ,674** 
Sig. (bilateral) ,000 
N 32 32 
Motivación Inicial Correlación de Pearson ,674. 1 
Sig. (bilateral) ,000 
N 32 32 
••_ La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre la 
Formación Inicial y la Motivación Inicial igual a 0,67, lo que indica que 
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En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una 





















Formación Continua Correlación de Pearson 1 ,719** 
Sig. (bilateral) ,000 
N 32 32 
Planeamiento Educativo Correlación de Pearson ,719. 1 
Sig. (bilateral) ,000 
N 32 32 
••. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre la 
Formación Continua y el Planeamiento Educativo igual a 0.72, lo que 
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Formación Continua 
En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una 
correlación positiva media entre estas dimensiones. 
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PRUEBA DE HIPOTESIS DE LAS DOS DIMENSIONES DE LA 
VARIABLE Y: (Pearson) 
4.5.3 Prueba de hipótesis. 
Hipótesis Específica 1 
1°. Formulación de las hipótesis estadísticas 
r 
H1: La formación inicial se relacionan significativamente con el 
desempeño docente: dimensión motivación inicial en los maestros del 
Área de Educación Para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. 
Ho: La formación inicial no se relacionan significativamente con el 
desempeño docente: dimensión motivación inicial en los maestros del 
Área de Educación Para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. 
H1: p;éQ 
Ho: p =O 
2•. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia a=0.05 es 
decir, 5% de significancia y grados de libertad n- 2 = 32- 2 = 30. 
3°. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar 
el coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas, el cual 
se calculó aplicando el siguiente modelo: 
r 
Ixy --_.:..._ -x.y 
N 
: Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
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¿xy : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y : Promedio de las puntuaciones x e y. 
sxysy : Desviación estándar de las puntuaciones X e y. 
Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0.67 
4°. Regla de decisión 
Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los 
valores críticos del coeficiente de correlación de Pearson r para 
a=0.05 y g/= 30, el cual es 0.36. Entonces se acepta la hipótesis 
alterna y se rechaza la hipótesis nula. (Ver Anexo 12) 
5°. Toma de decisión 
A un nivel de sígnificancía del 5% se acepta la hipótesis alterna y se 
rechaza la hipótesis nula, es decir la formación inicial se relacionan 
significativamente con el desempeño docente: dimensión motivación 
inicial en los maestros del Área de Educación Para el Trabajo, UGEL 
N° 06, Vitarte, 2014. 
Hipótesis Específica 2 
1°. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H1: La formación continua se relacionan significativamente con el 
desempeño docente: dimensión planeamiento educativo en los 
maestros del Área de Educación Para el Trabajo, UGEL N° 06, 
Vitarte, 2014. 
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Ho: La formación continua no se relacionan significativamente con el 
desempeño docente: dimensión planeamiento educativo en los 
maestros del Área de Educación Para el Trabajo, UGEL N° 06, 
Vitarte, 2014. 
H1:p#O 
Ho: p =O 
2°. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia a=0.05 es 
decir, 5% de significancia y grados de libertad n- 2 = 32- 2 = 30. 
3°. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar 
el coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas. Para 





r : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
¿xy : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y : Promedio de las puntuaciones x e y. 
s, ysy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
134 
Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0.72 
4°. Regla de decisión 
Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los 
valores críticos del coeficiente de correlación de Pearson r para 
a=0.05 y g/= 30, el cual es 0.36. Entonces se acepta la hipótesis 
alterna y se rechaza la hipótesis nula. (Ver Anexo 12) 
5°. Toma de decisión 
A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis alterna y se 
rechaza la hipótesis nula, es decir la formación continua se relacionan 
significativamente con el desempeño docente: dimensión 
planeamiento educativo en los maestros del Área de Educación Para 
el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. 
Para todo el tratamiento estadístico se usó los programas Microsoft 
Excel2010 y el SPSS versión 15 . 
. 5 DISCUSIÓN DE RESULTADOS. 
Los resultados del presente estudio coinciden en que la variable la 
formación profesional universitaria en relación a la formación inicial y 
formación permanente del docente. Los resultados a los que alude 
Márquez, A. (2009), indican que todo esto complica la labor del profesor y 
le lleva a tener que formarse y desarrollarse profesionalmente para dar 
respuesta a las demandas de la escuela y la enseñanza actuales. No es 
suficiente con un aprendizaje profesional que se circunscriba sólo a la 
experiencia y en el que el docente se va formando de manera pasiva, sino 
que necesita de una base sólida proporcionada por la formación inicial 
sobre la que comenzar la labor profesional y, a partir de ésta, renovar, 
actualizar y revisar su desarrollo profesional a través de la formación 
permanente. 
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Así mismo los resultados del presente estudio coinciden con la idea de 
que los procesos de formación de los docentes fueron insuficientes e 
inadecuados. Los resultados a los que alude Vargas, L. (2010). Indican 
que el establecimiento de las tendencias en el proceso de formación 
docente del profesor universitario y su gestión, reveló que la situación 
actual de dicha formación es resultado de las insuficiencias que han 
existido y que persisten en los procesos que se orientan a su formación, lo 
que es expresión de la inadecuada atención prestada a la cualificación 
pedagógica y profesional de los docentes en los procesos de preparación 
que se desarrollan y promueven desde las universidades. 
:;QNCLUSIONES. 
1. La formación inicial se relacionan significativamente con el desempeño 
docente: dimensión motivación inicial en· los maestros del Área de 
Educación para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. El coeficiente de 
correlación r de Pearson es de 0,67 a un nivel de significancia de 0,05. 
2. La formación continua se relacionan significativamente con el 
desempeño docente: dimensión planeamiento educativo en los maestros 
del Área de Educación para el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. El 
coeficiente de correlación r de Pearson es de 0,72 a un nivel de 
significancia de 0,05. 
3. La formación profesional universitaria se relacionan significativamente 
con el desempeño docente en los maestros del Área de Educación para 
el Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. El coeficiente de correlación r de 
Pearson es de 0.49 a un nivel de significancia de 0,05. 
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~ECOMENDACIONES. 
Se debe reconocer el hecho de que los conocimientos que adquieren los 
docentes en la etapa de formación inicial tiene fecha de caducidad. No 
podemos seguir aspirando a que la formación profesional inicial nos dote de 
competencias para toda nuestra vida profesional activa. 
> Se debe tener una actitud permanente de aprendizaje., tanto por la 
aparición constante de nuevas ocupaciones y profesiones, como por el 
incontenible avance de los conocimientos, se requiere docentes para la 
formación continua y permanente. 
' 
l. Se debe difundir las bondades y beneficios de la sociedad del 
conocimiento en relación a la formación profesional universitaria y el 
desempeño docente de los maestros. La profesión docente se convierte 
entonces en un elemento clave en las sociedades para poder asimilar los 
cambios de la sociedad del conocimiento. Para que ello ocurra se requiere 
una profesión docente formada y equipada con las capacidades necesarias 
para enfrentarse a estos retos. 
~EFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS . 
./ Hernández, R. Fernández, C. y otros. (2003) Metodologia de la 
Investigación. con aplicaciones interdisciplinarias. México. Editorial Me 
Graw-Hill lnteramericana. S. A . 
./ Hernández, R. Fernández, C. y otros. (201 O) Metodología de la 
Investigación. con aplicaciones interdisciplinarias. México. Editorial Me 
Graw-Hilllnteramericana. S. A. 
./ Lavado, L. (2002) Iniciación en la investigación. Perú. Fondo Editorial de 
la Universidad Inca Garcilaso de la Vega, 
137 
../ Marcelo, C. y Vaillant, D. (2011 ). Desarrollo Profesional Docente. ¿Cómo 
se aprende a enseñar? Ediciones Narcea. Madrid . 
../ MINEDU. (2012). Marco del buen desempeño docente. Ministerio de 
educación. Lima . 
../ MINEDU. (2012). Marco del buen desempeño del directivo. Directivos 
construyendo escuelas. Ministerio de educación. Lima . 
../ MINEDI. (2011 ). Hacia una propuesta de criterios de buen desempeño 
docente. Estudios que aportan la reflexión, al dialogo y a la construcción 
concertada de una política educativa. Ministerio de educación. Lima . 
../ MINEDU-DESP. (2010). Guía de práctica. Dirección de Educación 
Superior Pedagógica. Área de Formación Inicial Docente. Ministerio de 
educación. Lima . 
../ Montenegro, l. (2003). Evaluación del desempeño docente. 
Fundamentos, modelos e instrumentos. Bogotá: Magisterio . 
../ Pagano, R. (1999) Estadística para las ciencias del comportamiento. 
· México. lnternational Thomson Editores, S. A, 
../ Ritchey, F. (1998) Estadística para las ciencias sociales. El potencial de 
la imaginación estadística. México. Editorial Me Graw-Hill 
lnteramericana. S. A. 
../ Salkind, N. Métodos de Investigación (1995) 3ra edición. Editorial 
Prentice Hall 
138 
./ Santibáñez, J. (2001) Manual para la evaluación del aprendizaje 
estudiantil. Conceptos, procedimientos, análisis e interpretación para el 
proceso evaluativo. México. Editorial Trillas, S. A., 
./ SEP. México. (2010). Estándares del desempeño docente en el aula 
para la educación básica en México. Secretaria de Educación Pública. 
Gobierno Federal. México D. F . 
./ Triola, M. (2009) Estadística. México. Editorial Pearson Educación, S. A. 
./ Vaillant, D. y Marcelo, C. (2001 ). Las tareas del formador. Málaga. 
Ediciones Aljibe . 
./ Vaillant, D. (2002). Formación de formadores. Estado de la práctica. 
PREAL-Programa de promoción de la reforma educativa en América 
Latina y El Caribe, núm. 25, disponible en http://www.reduc.cl [2004,14 
de junio]. 
TESIS 
./ Vargas, L. (2010). La formación docente. (Investigación). Universidad 
Bolivariana de Venezuela . 
./ Márquez, A. (2009). La formación Inicial para el nuevo perfil del docente 
de secundaria. Relación entre la teoría y la práctica. Málaga. (Tesis 
Doctoral). Universidad de Málaga . 
./ Castañeda, A. (2008). Las representaciones sociales de los estudiantes 
de la licenciatura en comunicación acerca de la investigación en su 
formación profesional. (Tesis de Doctoral). Villa de Alvarez. Colombia. 
Universidad de Colima. 
139 
~ Andrea, S.. (2006). La formación continua de los docentes 
alfabetizadores. La evolución de sus planteamientos didácticos de 
atención a la diversidad en el aula. Análisis de un colectivo docente de la 
Escuela Municipal 3 de Puerto Madryn, Patagonia. (Tesis Doctoral). 
· Argentina. Universidad Autónoma de Barcelona. 
~ Portilla, A. (2002). La formación docente del profesorado universitario: 
perfiles y líneas de investigación. (Tesis Doctoral). Bellaterra. 
Universidad Autónoma de Barcelona. 
~ Callomamani, R. (2013). La supervisión pedagógica y el desempeño 
laboral de los docentes en la institución educativa 7035 de San Juan de 
Míraflores. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos. 
~ Juárez, A. (2012). Desempeño docente en una institución educativa 
policía/ de la Región Callao. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela de 
Posgrado de la Universidad San Ignacio de Loyola. 
~ Pérez, Y. (2012). Relación entre el clíma institucional y desempeño 
docente en instituciones educativas de la Red N° 1 Pachacutec -
Ventanílla. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela de Posgrado de la 
Universidad San Ignacio de Loyola). 
~ Reyes, N. (2012), Liderazgo directivo y desempeño docente en el nivel 
secundario de una institución educativa de Ventanílla- Callao. (Tesis de 
Maestría). Lima. Escuela de Posgrado de la Universidad San Ignacio de 
Loyola). Lima. 
~ Carrasco, S. (2002), Gestión educativa y ca/ídad de formación 
profesional en la Facultad de Educación de la UNSACA. (Tesis de 
Maestría). Lima. Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional Mayor 
de San Marcos. 
140 
"' Gómez, M. (2012). ·El proceso de certificación de competencias 
profesionales del formador ocupacional: un estudio comparado entre 
España y México. (Tesis Doctoral). Valladolid. Universidad de 
Valladolid. 
"' Masgo, E. (2010). Relación entre el desempeño docente y desarrollo de 
la capacidad emprendedora en estudiantes de secundaria del Cercado 
Callao. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela de posgrado de la 
Universidad San Ignacio de Loyola. 
"' Juárez, A. (2012). Desempeño docente en una institución educativa 
policial de la región Callao. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela de 
posgrado de la Universidad San Ignacio de Loyola. 
141 
ANEXO 1: MATRIZ DE CONSISTENCIA 
MATRIZ DE CONSISTENCIA 
TITULO: FORMACIÓN PROFESIONAL UNIVERSITARIA Y EL DESEMPENO DEL DOCENTE EN EL ÁREA DE EDUCACIÓN PARA EL 
TRABAJO EN EL AMBITO DE LA UNIDAD DE GESTIÓN LOCAL N• OS. VITARTE 
Problemas Objetivos Hipótesis Variables e indicadores 
Problema general Objetivo general Hipótesis general X. Formación profesional universitaria 
¿Qué relación existe entre Establecer las relaciones La formación profesional Formación Inicial 
la formación profesional que existen entre la universitaria se relacionan - Formación teórico-práctica 
universítaría y el formación profesional significativamente con el - Capacidad de enseñanza de los conocimientos adquiridos 
desempeño docente de universitaria y el desempeño docente en - Procesos de práctica docente 
los maestros del Area de desempeño doce(lte de los maestros del Area de Formación Continua 
Educación Para el los maestros del Area de Educación Para el - Formación personal 
Trabajo, UGEL N° 06, Educación Para el Trabajo, UGEL N° 06, - Formación social 
Vítarte,2014? Trabajo, UGEL N° 06, Vitarte, 2014. - Formación profesional 
Vitarte, 2014. 
Problemas específicos Objetivos específicos Hipótesis específicos Y. Desempeño docente 
Pe1 ¿Qué relación existe Oe1 Determinar las He1 La formación inicial se Motivación inicial 
entre la formación inicial y el relaciones que existen entre relacionan significativamente - Propiciar deseos de aprender. 
desempeño docente: la formación inicial y el con el desempeño docente: - Creación de un ambiente positivo ante el aprendizaje. 
dimensión motivación inicial desempeño docente: dimensión motivación inicial Planeamíento Educativo 
de los maestros del Área de dimensión motivación inicial en los maestros del Área de - Material didáctico Educación Para el Trabajo, de los maestros del Área de Educación Para el Trabajo. 
- Unidad de aprendizaje UGEL N" 06, Vitarte, 2014? Educación Para el Trabajo, UGEL N• 06, Vitarte, 2014. 
UGEL N" 06, Vilarte, 2014 - Programación curricular 
Proceso De Enseñanza- Aprendizaje 
Pe2 ¿Qué relacíón existe Oe2 Determinar las He2 La formación continua - Desarrollo de actividades. 
entre la formación continua y relaciones que existen entre se relacionan - Métodos activos 
el desempeño docente: la formación continua y el significativamente con el - Producen trabajos 
dimensión planeamiento desempeño docente: desempeño docente: Evaluación Del Educando 
educativo de los maestros dimensión planeamiento dimensión planeamiento - Selección de indicadores. 
del Área de Educación Para educativo de los maestros educativo en los maestros - Evaluación.! 
el Trabajo, UGEL N• 06, del Área de Educación Para del Área de Educación Para 
Vitarte, 2014? el Trabajo, UGEL N• 06, el Trabajo. UGEL N" 06, 
Vitarte, 2014. Vitarte, 2014 . 
. ' --
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ANEXO 2: CUESTIONARIO A: LA FORMACIÓN PROFESIONAL 
UNIVERSITARIA 
Datos gen~>rales: 
Sexo: M ( ) F ( 
lnstrue-cioMs: 
CUESTIONARIO "A" PARA DOCENTES 
CALIDAD DE LA FORMACIÓN DOCENTE 
Edad: 20 - 30 ( ) 31-40{ )41amas() 
?or favor les detenidamente -cs-ds -enunctado y marque -oon uns ·ssps {X} i!1 -cssfero respectivo 
que estt~ .convenijente o de swetdo a su ei.!eoción. Todos los enuneiiadosdeben te·net re·s.:pu~sUL 
• 
1 ¿ 1" '1 " formaeíon inicial 
-. tn s:u ,11Ytm-ac10Th mx:-at ta:s COMlC-'IOM:S ~ tas amas ·so:\ a-llee~s par.! <a 
do<::t:."iC-13 
¡.e :::.f eqtnpa!rPenlo oe ·;as aUlas \PfO)'OOtor manmeola. te:evrs100. -etc.) ·es mooemo 
cs. LOS 1~'<» OGpontOlOó er. la C!OIIO~e<:a SOO SII!IC.,ni!!S 
'- us ·lrts.ta~-wnes dS·JCas :sor, eom(>j,S;s y &eog'E')Of-3s 
1 " 
Los ·pro.-es:ore:s s-e preocupa:r;¡ por el -a~ ... 41%a¡e oe ~ attunnos 
e Los _p~.o.-es~s mo~:v-an a ~s e:st!Jdsa:rA~& ·por la matas 
1 LOS p!Ofñ<>t4<S 1<>-"l<atllan la p;MIC4p¡!0>01l <le lOS !!SilJO¡¡r~H 
1'<>""""' pata oteMa' ;;1 a:umno cNr.x> es ~""' 
::.X:tSHt ::.t!'•ll {;óMtJf'¡JC$CDt" t~ trt'itte Pf.O¡HOféS y tit®U:t'ttH 
Los s tSte:ma-s ,ocft evawa:ae-10\li S01'1 aaecu-.;,»s para cor.oc-er lO qw nan apreoo~ 
:los estOOtat"ites 
formación contínua 
_~ ~t en '5~ ft~~mac;tOn oot-nrr.sn e'! mat~r~al -Gel eapa.crtaoor H utrt!Z.a/00 ·M lA U pan fOS 
-est!.Y.f:.ar.tes 
; t. :LOS ca:pao:Jt~es trf!ner. un ruvet ·sun::ern~ oe C«"o<X:'f!TI.ent05 t&orJCos 
1'3. LOS <:ap.act:~é'S lt-enen ti!\ til\'el $11HCttertte Of: C:Or«imteTAOS pr.actteOS 
14, 1..o.s ca_pa:c:t!acotH estar. a• d13 en sus conocrm~n:os 
-¡o. l....O$ -eapac4taa>ores son eapaces ilf:' trar;smltlr ao~men:e -su:s cono:Am~os 
•O. LOS capacit!3001H <:J<pJ>Can '"" cor.cep;os con 'SOIICI!>nte 
1 t, ::n este ,programa -exiSte ur.a comt»n:.ac~ aoecuao-a ce oon:emoos teo:-JCOs y 
:~é:ctk:os 
1~- '-" """ pro¡¡rama se eattmua e: cesart<>llo ce c;;pao"'"'"'" <le m ealt>alal"~!>S 
1:.. Los ncrarr.>s <1e <:".ase son acec•Uilcos a qs n«Ces!Oa<>H <1e "'' es:oo:antes 
,;,;. <:l~ttJm«ro <l!! estudaores por ciase "" a<I<!CIIado pata'"' cocenca 
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ANEXO 3: CUESTIONARIO B: EL DESEMPEÑO DOCENTE 
Instrucciones: 
CUESTIONARIO "B" PARA DOCENTES 
DESEMPEÑO DOCENTE 
Por f.svor &éa df!-ténk:fsmente cada ~nundisdo y rt13rque con un.a aspa (X) e! ·casitlero respectf110 
que esbme convEmiente o -de smHH'dO a so ek!:eoión. Todos los enuncisdosde\ben iener.respues±s. 
1 Casi ~linea 1 
1 ¡z v ~ !> 
Motivación inicial 
L Planes su ares o ,srees de trabajo. lBs ssi¡¡nstums. de acuerdo con e1 PE l. 
2. Púmes s>J .srea o auuas de trabajo. íls:s as.lgnsturas. de :at:1Jerdo 001n las 
camct-eristieas de su a!iun'tx~sdo. 
3. Estudl;e iss temstiícss y ansMz:s ilos problemas pro,p@os de su .ares de 
1rsbsjo. . Propone los temas y los problemas de seueldo al avsnc:e del sula . ~. 
5. PrE<ve snticjpsdsmente tos :;;cursos y ,medios educativos ,para el trebejo 
oon estu<:fi9ntes. 
6. Soborts tos racurso-s y :medios eduesfutos o eus·ndo es necesario. 
7. ?~pare sus SE!SitH'H!d; de traba ¡o o ex;per!e'ne!S:s de aprendiZ&Íf!. 
mo~Jyendo las proebss y ejercicios. 
S. A pertrr de 18 expemmcia de trabaJO o sprend:zsje. propone pruebas y 
ejercicios. 
Planeamientoeducafivo 
'9. Pone :a oons4derscitH, de .sus estudiantes e'f pian de ,estudíos, 
Hl. Propone ios contenidos y distribuye !u lereas enll<! sus estudiantes. 
11 Ani<n9 a sus es!ud.is nles s'l estudio de d~erentes tematicas y llJl)~JJl~s 
r~l9cio.n.sdos -oon ·&'J .p1sn d·e: estudíos. 
12. Eneargs !Lsus alumnos el desarrolio de diferentes tematicas y problemas 
re·~clonsdos con e! ,p:lsn de estudios, 
13, Estrmuls ts participaeion d& íOs estudiantes de manera individual ·en ias 
div<!rsss actividades de aprendlz.s)<L 
H. Est,mul3 13 part«:ipaCJOn de ms estud•sntes de manero grupa! en iss 
diversas sotividades de aprendizaje. 
15. Uit!izs diversas estrste9iss metodológicas para mantener Js motiVación y 
:s interscc!ón permsoente de sus e:stud·tsntes. 
16. SMda kss ins!rueciones ·el primer drs de olsses sobl<! como se va a 
trsba;ar en ei .suba. 
17. Expone iss temaHcas: ~n forma breve. oon clsri:Sad ooneeptuat y 
apoyándose oon recurso.s sp:ropiados. 
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1$ Utm~ te<J'iiess y mat~risJes qu"e refuercen i9 exposío'ion o el tratatrnento 
-d-!: u-n iema, 
18, Olienta m<!!o<lolé>giearnente a sus estudiantes <le acuerdos su mroo. en 
las diferentes actividades de aprendizaje. 
20, Srinds u-na o-nentaclon roetodologiícs general y hsoe un segutmíento. 
21, Retroalifnents en su e.studisnte todo t4po de sctWidades de sprendtzaje~ 
¿¿o ::.spera qtre <e:lios se te1roa*me:Mi!:fl; con su pract~. 
Proceso de Ense.ñanza -Aprendizaje 
23. Recono-ce de msma·ra perma-nente los logros .alcanzados por los 
estudts!lies y neva los registros corres.pondie:nte·s.. 
2~, los motiva s prepstarH inten:S:IVSmente s·ntes de :~ss evaluatik>nes 
25 Efectus secgumlento.s a las scttvkl.ades pedagoglcss. de .acuerdo con !ío 
pl,oneado. 
20. so:ísmente !ies reouerda los contenidos y temas pam las evaluaciones. 
27. Res liZa de manera oportuna nv.><llfJesorones a las activí<!adespedagogieas 
O e acuerdo oon iss oirounstancias esi'Y"ibiantes. 
28. Espera" que el s!urmo sugiera algumos modffioaciOnes. de acuerdos w 
mroo de oprendí:aje. 
Evatuación del ·educando 
29, Confronta ID realizado en el aula y otros smblent-es frenie ,a io 
prevWme:nte y realiza ~:S ajustes correspondientes. 
30. Dej:s que et sktmno :proponga sus modifJCSokmes 
31 R~viss las pruebas y otros trsbs¡os de sus estudiantes y es.eñbe 4a 
retros~it'Yléntsción -oottespondiente. 
32. Solsm<!nte publica !as <>o!ss en el .panel <:<>rrespondiente 
33. P.egistra los logros obtemdos por sus estudisnte¡ y re-aliza iios 
cons.o'lH:Iados oorrespond'ientes. 
34, Utiliza su capaeld.ad de .memoria para evaluar a sus alumnos 
35. Elabora los infot"mes de eva:!uacion sen aJando logros, d ~icul!ades 
y propuestas psra el mejorsm·~nto. 
36. Considers que ios informes -de evsiuscion no cumplen un ob¡etivo 
educativo 
37. Evaius tss estrategias metodologlcss en ·función de IDs logros obtenJdos 
por s.us ~$tuditu'\tes. 
38. Eva 'rúa Jos resu:ltsdos dei proceso en los trabsgos y .evsluaeiones 
33. Diaioga de moda personal-con los padres de fami1ia sobre -er -desempeno 
de los estudis:ntes y les ·ofrece ~ss orientaciones correspondientes, 
40. D:•log" en fo<ma ¡¡rupa!<:<>n los :padres de fa milla sobre et <le..,.mpeno de 
ios estudisnies v tes ofrece las ·orie.ntac!ones ·correspond;en1es. 
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ANEXO 4: BASE DE DATOS 1: LA FORMACION PROFESIONAL UNIVE:.K:SITARIA 
BASE DE DATOS 1: FORMACIÓN PROFESIONAL UNIVERSITARIA 
VARIABLE BASE OE DATOS 01 
DIMENSIÓ~ FORMACIÓN INICIAL 1 1 FORMACIÓN CONTINUA 
SUJETO 11121314151&171 8191101 SPI11I12I13Ilt.I15I16I1711SI19I20I SPITOTAL 
1 1211121213l312121212f2ll21 21212121 2121212121201 41 
2 l21112lll>lslzlzl212f2olzlzlll212lllli>IZI2Ilal sa 
s 11lllzlzl3lslzlzlzlzrzolzlzl21211lllllll21211&1 s& 
4 lzlzlzlzlslslzlslzlzrz>lslzl21 3lzlzlzlzlslzlz31 46 
s lslll2lll413lzlslzlsrz41slslslzlzlzlzltl2121221 46 
6 I3111SI11413I312Ill1r2213ISI212121212131212I231 45 
7 lslzlsl1121313141212rzslslzlzlslslzlzlzlslzl241 49 
a 1111131313131112111 H19l212121212lllllll112l151 35 
9 lllllzlzlzlslllsl1llrl71zl21312lll211131213l211 ss 
10 l11112121213111sl111 r111 21 21 31 21 21 3111 21 21 31221 39 
11 12121212lll3lli2111Ir171sl414131•1slzl21slslsll 43 
12 1213141411131213111 H2512lll2121312121213131231 43 
1s lll11211lllzlzl11112rt41211lzlzlzlzlzlzl21zl19l 33 
14 12111112121211121211 f161 21 2121 21111111 21 21 21171 33 
1s 12121312131313121212 rz4lllll11 21211121112111141 33 
16 11131213121213111314 rz4lll 2131113131 21s1 2131231 47 
n 1212121112121112111 2 rl7111 z1z111111111 211111n1 so 
18 1211111112111112111 1 fl31 3 1 2 1 2 1 2 1 2 1 11 11 11 1111161 29 
19 l21212lsl3lslslslsl 2 rz61 21 3 1 2 1 3 1 s 1 3 1 2 1 4 1 4 1 11211 ss 
zo 1111121111111112111 1 r121 3 1 2 1 11 z 1 21 11 11 1 1 11 11151 21 
21 1211111212121213121 2 f191 41 3 1 2 1 11 2 1 11 11 1 1 1 1 11171 35 
22 2231232313223 3 2 3 21112 220 42 
23 2231232313223 3 2 3 21112 220 42 
24 4424212221244 2 212 2 212 220 44 
25 1 1 2 1 3 2 1 2 1 1 15 3 1 1 3 1 1 1 1 2 1 15 30 
1 26 2 2 2 2 3 3 3 2 2 2 23 4 2 2 2 3 2 2 3 2 2 24 47 
27 2 2 2 2 3 2 3 3 3 3 25 3 3 3 3 3 2 2 2 3 3 27 52 
z8 l41212121413121slsl 2 r271 > 1 41 3141 > 1 21 21 sl41 21so1 s7 
29 12111312121212131214 rzsl 21 21 31 s111111111 21 211s1 41 
so 1211131212121213121 s r221 21 21 si 3111111111 21 211s1 40 
31 1212121213121412131 s rzsl 2 1 2 1 2 1 1 1 2 1 s 1 2 1 2 1 2 1 2 1201 45 
32 lzl1ltl111141214121 1 r191 4 1 4 111 z1 11 11 2 1 11 11 111s1 s1 
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ANEXU 5: BASE DE DA TUS 2: EL DESEMt't:.NU DOCENl t:. 
BASE DE DATOS 2: DESEMPEÑO DOCENTE 
VARIABLE BASE DE DATOS 02 
OJMENS!Ót MCT!VAC! ÓN INICIAl PLANE.Ah'HENTO EDUCATIVO PROCESO DE E~A 2/_A.LUAC!ÓN DEL EDIJC>\NOO 
SUJETO 1 2 3 4 S 6 7 S SP 9 lO ll l2 13 ¡o 15 16 17 18 19 20 21 22 SP 23 24 25 26 27 28 SP 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 SP TOTAL 
1 2 2 2 2 2 2 2 3 17 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 28 2 2 3 3 3 3 16 2 2 3 3 3 3 3 3 2 2 3 3 32 93 
2 2 2 2 2 2 2 2 3 17 2 2 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 29 1 1 2 2 2 1 9 1 1 2 2 2 2 1 2 1 2 2 2 20 75 
3 2 2 2 2 2 2 2 3 17 2 2 3 3 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 31 2 2 2 2 4 4 16 2 2 4 3 3 4 4 4 3 3 2 2 36 100 
4 2 2 2 2 2 2 2 3 17 2 2 3 2 3 2 2 2 2 3 2 2 2 2 31 2 2 2 2 2 2 12 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 24 S4 
5 2 2 2 2 2 2 2 3 17 3 2 3 3 2 3 2 2 3 2 3 3 2 2 35 2 2 2 2 2 2 12 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 24 SS 
6 2 2 2 2 2 2 3 3 18 3 3 2 2 3 2 2 2 2 3 2 2 3 3 34 3 3 3 3 2 2 16 2 3 2 3 2 3 3 3 3 2 3 3 32 100 
7 2 2 1 2 4 4 3 3 21 3 3 2 3 2 3 2 2 2 2 2 3 1 1 31 2 1 1 2 2 4 12 • 2 3 1 2 2 1 2 1 1 2 1 22 86 
S 2 1 1 1 1 1 2 3 12 2 2 2 2 2 1 1 1 1 1 1 2 1 1 20 1 2 2 2 2 2 11 2 2 3 2 3 2 2 2 2 2 2 3 27 70 
9 1 1 2 3 2 3 1 3 16 1 2 3 4 4 2 2 3 2 1 2 3 2 1 32 2 2 2 2 3 4 15 3 3 3 3 3 3 2 2 2 1 1 3 29 92 
10 1 1 2 2 2 3 1 1 13 2 2 3 3 4 3 1 3 2 1 2 3 3 3 35 4 3 2 2 2 2 15 2 3 2 2 2 3 3 3 3 2 3 2 30 93 
11 2 2 1 1 2 3 3 2 16 4 2 3 4 4 2 2 3 2 1 2 3 1 2 35 1 1 2 2 2 3 11 2 1 2 3 2 2 2 3 2 2 2 2 25 87 
12 2 3 2 2 2 4 4 4 23 4 4 3 4 2 2 3 3 2 2 2 3 3 2 39 1 1 1 2 2 2 9 2 4 2 4 3 1 1 1 1 4 2 3 28 99 
13 1 1 1 1 1 1 1 2 9 3 2 2 2 2 2 1 1 2 1 2 2 2 2 26 1 1 1 2 2 2 9 2 2 3 2 3 2 1 1 1 2 2 2 23 67 
14 2 2 1 1 211111 1 2 2 2 2 2 1 2 2 1 1 1 2 2 23 2 1 1 2 2 2 10 2 2 2 2 3 2 2 1 1 1 2 1 21 65 
15 2 2 2 2 1 2 1 2 14 1 2 1 1 2 1 2 1 2 1 2 l 2 2 21 2 2 1 1 1 1 S 2 2 2 2 2 2 1 2 2 1 1 1 20 63 
16 1 3 3 1 1 1 3 3 16 3 3 2 1 1 1 3 3 4 2 4 1 2 2 32 2 2 1 1 1 l S 1 2 2 2 2 2 1 2 1 1 l 1 18 74 
17 1 l 1 2 122212 2 1 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 26 2 2 2 2 2 2 12 2 2 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 15 65 
18 1 2 2 2 2 2 2 3 16 3 3 2 3 3 1 2 2 2 3 3 3 4 2 36 2 2 4 4 4 4 20 4 4 4 4 4 4 2 2 2 2 2 4 38 110 
19 2 3 2 3 4 4 4 4 26 2 2 4 4 4 4 3 4 3 4 3 3 4 2 46 2 2 4 4 4 4 20 4 4 4 4 4 4 2 2 2 2 2 4 38 130 
20 1 1 1 1 212211 1 1 2 2 2 l 2 2 2 1 2 2 1 1 22 2 4 2 3 1 3 15 1 2 3 4 4 2 2 3 2 1 2 3 29 n 
21 2 2 1 2 2 2 2 3 16 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 2 1 1 1 24 2 2 2 3 1 1 11 2 2 3 3 4 3 1 3 2 1 2 3 29 80 
22 1 1 1 1 222313 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 3 3 2 2 30 1 1 2 3 3 2 12 4 2 3 4 4 2 2 3 2 1 2 3 32 87 
2S 1 1 1 1 2 2 2 3 13 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 3 3 1 1 2S 1 1 2 4 4 4 16 4 4 4 4 4 4 2 4 4 4 2 4 44 101 
24 2 1 2 2 1 3 2 2 15 3 3 2 2 3 2 2 2 2 1 2 2 4 2 32 3 2 4 4 4 4 21 4 2 4 4 4 4 4 4 4 2 4 4 44 112 
25 1 1 1 1 2 3 3 3 15 2 3 2 3 3 3 2 2 3 l 1 3 3 3 34 2 2 3 3 3 3 16 3 2 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 34 99 
26 2 2 2 2 2 2 3 2 17 2 2 2 2 2 2 2 2 2 3 2 3 3 3 32 2 2 3 3 3 3 16 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 35 lOO 
27 2 2 2 2 2 3 3 3 19 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 3 3 40 2 2 3 3 4 3 17 3 4 2 3 2 3 2 3 3 2 2 3 32 109 
28 2 2 2 3 4 3 3 4 23 2 3 3 4 4 3 3 3 3 3 2 3 3 2 41 2 2 3 3 4 4 18 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 2 4 35 117 
29 2 2 1 2 2 2 3 2 16 2 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 26 2 3 4 3 3 3 18 3 3 3 3 4 3 2 2 2 2 3 3 33 93 
30 2 2 1 2 2 2 3 2 16 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 4 4 32 3 3 2 4 4 4 20 3 3 3 • 4 3 3 4 3 4 3 4 41 109 
31 2 2 2 2 2 2 2 2 1& 3 2 2 2 2 2 2 2 2 3 2 2 2 1 29 2 2 4 3 3 3 l7 2 2 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 33 95 
32 1 1 1 1 3 3 4 2 1& 1 1 1 3 1 2 2 2 3 2 2 2 4 2 28 2 2 4 4 4 4 20 4 4 4 4 4 4 2 2 2 2 2 4 38 102 
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~NEXO 6: PRUEBA DE CONFIABILIDAD DE ALFA DE CRONBACH 
CUESTIONARIO A 
Análisis de fiabilidad 
Escala: FORMACIÓN INICIAL 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 32 100,0 
Excluidos8 o ,O 
Total 32 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipífícados elementos 
,694 ,694 10 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM1 1,97 ,782 
ITEM2 1,59 ,756 
ÍTEM3 2,19 ,693 
ITEM4 1,84 ,847 
ITEM5 2,38 ,871 
ITEM6 2,53 ,718 
ITEM7 2,00 ,803 
ITEM8 2,47 ,718 
ITEM9 1,75 ,718 












Estadísticos de resumen de los elementos 
Media Mínimo Máximo Ranao 












Media de la Varianza de 
escala si se la escala si Correlación Correlación 
elimina el se elimina el elemento-tal múltiple al 
elemento elemento al corregida cuadrado 
18,72 13,370 ,414 ,567 
19,09 13,507 ,409 ,665 
18,50 14,387 ,282 ,702 
18,84 14,136 ,235 ,649 
18,31 13,770 ,282 ,530 
18,16 14,846 ,179 ,399 
18,69 12,093 ,647 ,704 
18,22 14,822 ,184 ,484 
18,94 12,964 ,555 ,849 
18,72 13,047 ,385 ,623 
Análisis de fiabilidad 
Escala: FORMACIÓN CONTINUA 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 32 100,0 
Excluidos• o ,O 
Total 32 100,0 
a. Elim1nac16n por lista basada en todas 



























Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
,795 ,804 10 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media ti pica N 
ITEM11 2,53 ,842 32 
ITEM12 2,31 ,780 32 
ITEM13 2,16 ,723 32 
ITEM14 2,22 ,751 32 
ITEM15 2,03 ,782 32 
ITEM16 1,69 ,738 32 
ITEM17 1,53 ,507 32 
[TEM18 1,81 ,859 32 
[TEM19 2,09 ,777 32 
[TEM20 1,94 ,669 32 
Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ N de 
Media Mínimo Máximo RanQo mínimo Varianza elementos 
Medias de los elementos 2,031 1,531 2,531 1,000 1,653 ,090 10 
Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-lo! múltiple al se eleimina 
elemento elemento al correQida cuadrado el elemento 
ITEM11 17,78 18,564 ,060 ,422 ,828 
ÍTEM12 18,00 16,258 ,451 ,498 ,779 
ITEM13 18,16 16,265 ,500 ,683 ,773 
[TEM14 18,09 17,184 ,315 ,721 ,795 
[TEM15 18,28 14,918 ,691 ,563 ,748 
ITEM16 18,63 15,403 ,649 ,786 ,755 
fTEM17 18,78 17,209 ,532 ,617 ,775 
fTEM18 18,50 15,935 ,442 ,561 ,781 
[TEM19 18,22 14,757 ,728 ,825 ,744 
[TEM20 18,38 16,758 ,456 ,565 ,779 
!50 
Análisis de fiabilidad 
Escala: FORMACIÓN PROFESIONAL UNIVERSITARIA 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 32 100,0 
Excluidos• o ,O 
Total 32 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
,826 ,834 20 
151 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM1 1,97 ,782 32 
ÍTEM2 1,59 ,756 32 
ÍTEM3 2,19 ,693 32 
ITEM4 1,84 ,847 32 
ITEM5 2,38 ,871 32 
ÍTEM6 2,53 ,718 32 
ITEM7 2,00 ,803 32 
ÍTEM8 2,47 ,718 32 
ITEM9 1,75 ,718 32 
ITEM10 1,97 ,897 32 
ITEM11 2,53 ,842 32 
ITEM12 2,31 ,780 32 
ITEM13 2,16 ,723 32 
ITEM14 2,22 ,751 32 
ITEM15 2,03 ,782 32 
ITEM16 1,69 ,738 32 
ITEM17 1,53 ,507 32 
ITEM18 1,81 ,859 32 
ITEM19 2,09 ,777 32 
ÍTEM20 1,94 ,669 32 
Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ N de 
Media Mínimo Máximo Rango mínimo Varianza elementos 
Medias de los elementos 2,050 1,531 2,531 1,000 1,653 ,089 20 
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Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tal múltiple al se eleimina 
elemento elemento al correaida cuadrado el elemento 
ITEM1 39,03 48,870 ,466 ,815 
ITEM2 39,41 49,217 ,452 ,816 
ITEM3 38,81 52,028 ,207 ,827 
ÍTEM4 39,16 50,394 ,289 ,825 
ITEM5 38,63 50,694 ,252 ,827 
ITEM6 38,47 50,902 ,309 ,823 
ÍTEM? 39,00 48,000 ,533 ,812 
ITEM8 38,53 51,418 ,257 ,825 
ÍTEM9 39,25 48,903 ,514 ,813 
ITEM10 39,03 50,289 ,274 ,826 
ITEM11 38,47 53,418 ,037 ,838 
ITEM12 38,69 49,448 ,412 ,818 
ITEM13 38,84 49,878 ,409 ,818 
ITEM14 38,78 50,757 ,305 ,823 
ITEM15 38,97 47,257 ,624 ,807 
ÍTEM16 39,31 48,157 ,574 ,810 
ITEM17 39,47 49,741 ,641 ,812 
ITEM18 39,19 48,802 ,420 ,818 
ITEM19 38,91 45,765 ,781 ,799 
ITEM20 39,06 50,254 ,409 ,818 
!53 
~NEXO 7: PRUEBA DE CONFIABILIDAD DE ALFA DE CRONBACH 
CUESTIONARIO B 
Medias de los elementos 
Análisis de fiabilidad 
Escala: MOTIVACIÓN INICIAL 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 32 100,0 
Excluidos• o ,O 
Total 32 100,0 
a. Ehm1nac16n por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tioificados elementos 
,798 ,799 8 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM1 1,66 ,483 
ITEM2 1,75 ,622 
ITEM3 1,59 ,560 
ITEM4 1,78 ,608 
ITEM5 2,03 ,782 
ITEM6 2,28 ,851 
ITEM7 2,34 ,865 









Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ 
Media Mínimo Máximo Rango mínimo 








Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-lo! múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corre¡íida cuadrado el elemento 
ITEM1 14,41 11,604 ,382 ,443 ,793 
ITEM2 14,31 10,351 ,588 ,668 ,765 
ÍTEM3 14,47 11,612 ,306 ,569 ,801 
ÍTEM4 14,28 10,531 ,555 ,623 ,770 
ITEM5 14,03 9,709 ,569 ,548 ,765 
ITEM6 13,78 9,338 ,582 ,575 ,763 
ITEM7 13,72 9,499 ,533 ,593 ,773 
ITEM8 13,44 9,867 ,564 ,370 ,766 
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Análisis de fiabilidad 
Escala: PLANEAMIENTO EDUCATIVO 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 32 100,0 
Excluidos• o ,O 
Total 32 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
,846 ,852 14 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media tioica N 
1TEM9 2,25 ,803 
ITEM10 2,19 ,693 
ITEM11 2,28 ,683 
ITEM12 2,50 ,842 
ITEM13 2,47 ,842 
ITEM14 2,09 ,689 
ÍTEM15 2,03 ,538 
ITEM16 2,16 ,677 
ITEM17 2,22 ,553 
ITEM18 1,97 ,822 
ITEM19 2,13 ,609 
ITEM20 2,28 ,683 
ITEM21 2,34 ,971 
















Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ N de 
Media Mínimo Máximo RanQo mínimo Varianza elementos 
Medias de los elementos 2,205 1,969 2,500 ,531 1,270 ,027 14 
Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-lo! múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
ITEM9 28,63 31,339 ,359 ,541 ,845 
ITEM10 28,69 31,125 .466 ,564 ,838 
ITEM11 28,59 29,926 ,644 ,671 ,827 
ITEM12 28,38 28,887 ,620 ,831 ,827 
ITEM13 28,41 29,926 ,497 ,635 ,836 
ITEM14 28,78 30,241 ,593 ,646 ,830 
ITEM15 28,84 31,426 ,579 ,718 ,833 
ITEM16 28,72 29,305 ,743 ,759 ,821 
ITEM17 28,66 32,168 ,436 ,719 ,840 
ITEM18 28,91 30,346 ,462 ,573 ,838 
ITEM19 28,75 33,097 ,249 ,699 ,849 
ITEM20 28,59 30,765 ,525 ,693 ,834 
ITEM21 28,53 29,483 ,454 ,618 ,841 
ÍTEM22 28,91 32,023 ,315 ,603 ,847 
!57 
Análisis de fiabilidad 
Escala: PROCESO DE ENSEÑANZA · APRENDIZAJE 
Medias de los elementos 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 32 100,0 
Excluidos• o ,O 
Tola! 32 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
,818 ,806 6 
Estadisticos de los elementos 
Desviación 
Media tíoica N 
ITEM23 1,94 ,669 
ÍTEM24 1,94 ,716 
ITEM25 2,38 1,008 
ITEM26 2,66 ,865 
ITEM27 2,66 1,035 







Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ 
Media Mínimo Máximo Rango mínimo 






Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tal múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
ITEM23 12,38 13,339 ,327 ,469 ,833 
ITEM24 12,38 13,339 ,293 ,584 ,839 
ITEM25 11,94 9,738 ,736 ,654 ,752 
ITEM26 11,66 10,362 ,767 ,674 ,750 
ITEM27 11,66 9,781 ,700 ,802 ,762 
ITEM28 11,56 9,867 ,672 ,691 ,769 
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Análisis de fiabilidad 
Escala: EVALUACIÓN DEL EDUCANDO 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 32 100,0 
Excluidos" o ,O 
Total 32 • 100,0 
a. Eliminación por hsta basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
,913 ,913 12 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM29 2,56 ,948 
ITEM30 2,50 ,880 
ITEM31 2,78 ,792 
ITEM32 2,91 ,856 
ITEM33 2,94 ,878 
ITEM34 2,69 ,859 
ITEM35 2,09 ,856 
ITEM36 2,50 ,880 
ITEM37 2,19 ,859 
ITEM38 2,03 ,897 
ITEM39 2,16 ,677 













Estadfstlcos de resumen de los elementos 
Máximo/ 
Media Mfnimo Máximo Rango mínimo 






Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-lo! múltiple al se eleimina 
elemento elemento al correoida cuadrado el elemento 
ITEM29 27,47 47,031 ,573 ,648 ,909 
ÍTEM30 27,53 49,031 ,453 ,755 ,914 
ÍTEM31 27,25 46,710 ,743 ,911 ,902 
ÍTEM32 27,13 46,048 ,741 ,845 ,901 
ITEM33 27,09 46,539 ,675 ,872 ,904 
ITEM34 27,34 45,330 ,806 ,870 ,898 
ITEM35 27,94 47,609 ,596 ,807 ,908 
ÍTEM36 27,53 47,096 ,622 ,841 ,907 
ÍTEM37 27,84 46,007 ,742 ,890 ,901 
ÍTEM38 28,00 48,452 ,491 ,535 ,913 
ÍTEM39 27,88 49,855 ,530 ,688 ,910 
ITEM40 27,34 43,201 ,853 ,860 ,895 
161 
Análisis de fiabilidad 
Escala: DESEMPEÑO DOCENTE 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 32 100,0 
Excluidosa o ,O 
Total 32 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tioificados elementos 
,929 ,924 40 
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Estadfsticos de los elementos 
Desviación 
Media tíoica N 
ITEM1 1,66 ,483 32 
ITEM2 1,75 ,622 32 
ITEM3 1,59 ,560 32 
ITEM4 1,78 ,608 32 
ITEM5 2,03 ,782 32 
ITEM6 2,28 ,851 32 
ITEM7 2,34 ,865 32 
ITEM8 2,63 ,751 32 
ITEM9 2,25 ,803 32 
ÍTEM10 2,19 ,693 32 
ÍTEM11 2,28 ,683 32 
ITEM12 2,50 ,842 32 
ITEM13 2,47 ,842 32 
ÍTEM14 2,09 ,689 32 
ITEM15 2,03 ,538 32 
ITEM16 2,16 ,677 32 
ITEM17 2,22 ,553 32 
ITEM18 1,97 ,822 32 
ITEM19 2,13 ,609 32 
ITEM20 2,28 ,683 32 
ITEM21 2,34 ,971 32 
ITEM22 1,97 ,740 32 
ITEM23 1,94 ,669 32 
ÍTEM24 1,94 ,716 32 
ITEM25 2,38 1,008 32 
ÍTEM26 2,66 ,865 32 
ÍTEM27 2,66 1,035 32 
ITEM28 2,75 1,047 32 
ITEM29 2,56 ,948 32 
ITEM30 2,50 ,880 32 
ITEM31 2,78 ,792 32 
ITEM32 2,91 ,856 32 
ITEM33 2,94 ,878 32 
ITEM34 2,69 ,859 32 
ITEM35 2,09 ,856 32 
ÍTEM36 2,50 ,880 32 
ITEM37 2,19 ,859 32 
ITEM38 2,03 ,897 32 
ITEM39 2,16 ,677 32 
ITEM40 2,69 ,998 32 
Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ N de 
Media Mínimo Máximo Rango mínimo Varianza elementos 
Medias de los elementos 2,282 1,594 2,938 1,344 1,843 ,114 40 
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Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-lo! múltiple al se eleimina 
elemento elemento al correo ida cuadrado el elemento 
ITEM1 89,63 267,532 ,122 ,930 
ÍTEM2 89,53 265,676 '179 ,930 
ÍTEM3 89,69 265,319 ,223 ,929 
ITEM4 89,50 260,452 ,452 ,928 
ITEM5 89,25 255,742 ,533 ,927 
ITEM6 89,00 253,290 ,579 ,926 
ÍTEM7 88,94 254,254 ,532 ,927 
ITEM8 88,66 260,233 ,367 ,928 
ITEM9 89,03 264,999 '155 ,930 
ITEM10 89,09 262,475 ,300 ,929 
ITEM11 89,00 261,355 ,356 ,928 
ÍTEM12 88,78 255,015 ,519 ,927 
ITEM13 88,81 257,125 ,439 ,928 
ITEM14 89,19 258,351 ,491 ,927 
ITEM15 89,25 260,839 ,493 ,927 
ÍTEM16 89,13 256,694 ,578 ,926 
ITEM17 89,06 264,641 ,264 ,929 
ITEM18 89,31 254,867 ,539 ,927 
ITEM19 89,16 265,878 ,173 ,930 
ÍTEM20 89,00 258,194 ,502 ,927 
ITEM21 88,94 248,899 ,648 ,925 
ITEM22 89,31 262,802 ,264 ,929 
ITEM23 89,34 263,459 ,266 ,929 
ÍTEM24 89,34 266,039 ,135 ,930 
ITEM25 88,91 248,023 ,650 ,925 
ITEM26 88,63 249,597 ,707 ,925 
ÍTEM27 88,63 243,274 ,785 ,924 
ITEM28 88,53 245,805 ,694 ,925 
ÍTEM29 88,72 250,918 ,595 ,926 
ITEM30 88,78 252,305 ,594 ,926 
ITEM31 88,50 255,613 ,531 ,927 
ITEM32 88,38 252,048 ,622 ,926 
ÍTEM33 88,34 257,846 ,393 ,928 
ÍTEM34 88,59 249,991 ,698 ,925 
ÍTEM35 89,19 255,577 ,489 ,927 
ÍTEM36 88,78 256,Q47 ,457 ,927 
ITEM37 89,09 253,120 ,579 ,926 
ITEM38 89,25 254,387 ,506 ,927 
ITEM39 89,13 259,790 ,433 _,928 
ÍTEM40 88,59 245,281 ,749 ,924 
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ANEXO 8: PRUEBA DE VALIDEZ: PRUEBA DE ANÁLISIS 





Formación Inicial 20,69 4,044 
Formación Continua 20,31 4,439 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestra! de 
Kaiser-Meyer-Oikin. 


















.. .. Método de extracc1on: Anal1s1s de Componentes principales. 
Varianza total explicada 
Autovalores iniciales 
%de la 
Componente Total varianza %acumulado 
1 1,516 75,800 75,800 
2 ,484 24,200 100,000 
.. 
Método de extracc1ón: Anáhs1s de Componentes pnnc1pales. 
165 
ANEXO 9: PRUEBA DE VALIDEZ: PRUEBA DE ANÁLISIS 




Media típica N del análisis 
Motivación Inicial 16,Q6 3,618 
Planeamiento Educativo 30,88 5,934 
Proceso de Enseñanza y 
14,31 3,922 Aprendizaje 
Evaluación del Educando 30,03 7,442 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestra! de 
Kaiser-Meyer-Oikin. 








Motivación Inicial 1,000 
Planeamiento Educativo 1,000 
Proceso de Enseñanza y 
1,000 Aprendizaje 





.. . . 
Metodo de extracc1on: AnáliSIS de Componentes principales. 
Varianza total explicada 
Autovalores iniciales 
%de la 
Componente Total varianza %acumulado 
1 2,430 60,759 60,759 
2 1,202 30,053 90,812 
3 ,226 5,647 96,459 
4 ,142 3,541 100,000 
.. . . 













lugar y FBCh3: 
To:!L N'' 
EXPERTOS 
TABLA DE VALIDACIÓN DE INSTRUMENTOS 
POR EXPERTOS 
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Firma y post fir:ñ;;·;;e, Experto intÓ-;:m<lnÚ; 
DNIW 
TABLA DE VALIDACIÓN DE INSTRUMENTOS 
POR EXPERTOS 
Tiiuio del Prc~·ec:o: 
Aulcr(a): 
f,'istrumnr,to P..: .• 
B: 
C: 
CM1~emnl!'! ••• 1 RC9ubr Bucn..1 Mu-¡ buena E.xc~k!nte ' 
1 
0-10 ¡ -~-l<l l 4!-80 '>1-6\i ! 111·100 1 
lndicaCor!!$ 1 Criterios O 1 e .!_11 1 16 ¡ 21 1 26 ¡ 31 l ~ "6' ~* !fq 66 1 7t ' 75 l'il 1 86 Ej r. 
1 
1 
~~kldo ~~ j 15 ¡:<V¡ 25; JO~ 35; -'0 ¡ 45 ¡ Sü ¡ ~~-: Oú 
1






l •. Ciurlcitd conlerliJ<IIIj!'! j , ! ! 1 1 1 1 : 1 ! 1 / / ,1 l 
IIHlfooillGC • ' 1 ~ 1 • 1 
!~·:,,,.,,, ; t::oe:;~.,. í i j ¡' 1 i i j 1' '¡ i 1 1 1 1 i '·· 1... l, ¡· 
----+'l' ~.,,,.~llleo , ! f l ! ! [ ! , ! , 
:- 1 ··~'"'"" . 1 1 ' 1 ' 1 .,. : 1 1 ' 1 
'A~~.eo< 1 ;:~~~ ~-~ ¡ 1 1 1 i ; 1 ! ~ 1 i 1 ~-
~~~olmO, l~f#::::,' .. ¡ 11 11, JI 11 ¡!TI // Ll; lj _1 __ ·---t--,· /1 1 11 ! ,i__Lj_ll ~~--
s 5.:flct~r.,.;ii! lo~< llr.Of>CtO(I 1 1 
· . en can:\dl!c y 1 1 
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~ '¡mr<~•:nlora: 1 1 
·r~~a.,.-,'lr;f.~c ! !O$ MDPctO'\I ' •, 1
1 
1 1 ! ! 
1 <'!elt.:.n~ J 1 1 . 
~:, ... , ... " ..· J~1rJ: UJJ_ 1 1 · -~--'-~-i-~-+--+-1-1,....-¡--¡-;-¡.-¡.--:-¡ 
; : Coh_"""" i ~E~~- ! ! ! ~~ ! -W ! ; 1 ! ! 1 ~~! JI¡ 
1 1 lor.;:rumemo 1 r--H---t-i 1 1 1 ~~ i~~~~~·ll ij !1 ', 11, 11 ! 1 ! i j,'-4,1 ~·-1 j ; í 
Í ~~o«unldflll ItA "'Ol,...'l en ' JI 1 l J, ~~ . 1 ¡ j ~~ 1 
c:!m~me!1lr~ J 1 
1 OP.:gl\uno. 1 , . 1 _ i 
Lugar y F~a: .4.'~~:~ •. 0/~./~.f. 
TciL N'" . 
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Firma y pos; f1rma de! Experto inro~mante 
ONI N*..... . ............... . 
TABLA DE VALIDACIÓN DE INSTRUMENTOS 
POR EXPERTOS 
1' i(UIO .:;el ,:J~oycc:o 
~~ aplk'J 'Ir. 
dnwme~o 
8 
Lugar y Fecha· 
Te1f. N". 
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Firrna y post f;rm8-de! Experto informante 
ON! N" 
TABLA DE VALIDACIÓN DE INSTRUMENTOS 
POR EXPERTOS 
Tituio aot Pte~")C-c; 
.du\cr(aj: .... 
tnstrurr1en:c A: .. 
¡--·- ' l 0-thcumf" -~ 1 R~UI1¡: 1 Bu~:n:. 1 Muy hccn:~o 'l Elleelente 'l 
~ 
• ' • 0-ZO 1 2~-.1<1 .11-6Q &1-&1 . 81-100 
lmiK:ildorns 1 Cmr.nos ~.2) , 16 1 2'1 r 25 1 Jl ¡ J& 41 46 ; ~...QÜ.. 66 1 ft ; i51 !tj U ~ 
. ~:~c!o !¡-'1 O i " 1 " : ·r~ jS .,· .¡Q ¡ 4S 15G ¡ §_~~:~ 6.1 170 1! " 1 " '~1 9ll ~~~l'" 1 
l~,rl~:~d :~~i:~u;le ; 1 ~ ; _¡ ; 1 ! , _;__L ~ ¡ ' 1 1 ~ 1 l 
¡, o"'"'''" : ;;;;;,,..., ~ 1 l ! ! j ' 1 1: JI ! 1 1 1 1',--,1 
' . 1""""'"'"•'1 1 ' Ll_¡ 
¡::".~" i~l! ! ) ! i \ ¡·'" ri-_J!L-+1-~lf.---'-J-m 1 i r-! 
~-~=-~~E:::· Hf-l 1 líTil 1 1 'lt · 1 1 1 1] 
' , "'""'~" ¡ ~~::¡:::·, 1 1 ! 1 i 1 1 ~ffi· 
!=;--:::"' ! i ! 1 1 1 1 ! 1 - 1 1 1 1 'r.t~~~T¿~.d~C ~~~~::=os ¡ ¡ 1 ¡ ~ : 1 ~ l ; ! ; ~ 1 
~"w""'' '~~[' 1 11 1 1 1 ¡ : i 1 1 1 11 ! ¡ 1 n 
e e""'"~·¡~~~; .. ! ! ' i ! ¡ i 1 1 i ~' rrrn-·-+n,-' 
"""-+--li._L_Hf 1 :_ L. ~.· 1 1 ' : 1 1 
- 1 1! 1 1 1 1 ': 1 1 1 i 1 
'------'-""""""'L-..l.-'1 _ __[_1 _;___cl__t__L_, 1 1 1 1 : 1 1 1 
. ' 
Lugar y Fecha: .~..-~·~-.. .. VJ/!.~{U, .. . 
Telr. N'".............. .. .............. . 
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Lr..:gar y Fecha: 
Te!LW. 
TABLA DE VALIDACIÓN DE INSTRUMENTOS 
POR EXPERTOS 
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LL.gar y Fecha: 
Te!L W. 
TABLA DE VALIDACIÓN DE INSTRUMENTOS 
POR EXPERTOS 
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F1nna y poso firma di;)\ Experto ír:.fOfmante 
ONJW _ 
ANEXO 11: TABLA DE VALORES CRÍTICOS DEL COEFICIENTE DE 
CORRELACIÓN r DE PEARSON 
7 •\'fl&13 G/T:!:I OJIY!S 
B 
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